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Vorwort der Herausgeberin und des 
Herausgebers 
Die vorliegende Festschrift ist Josef Aff zu seiner Emeritierung an der Wirtschaftsuniversität 
Wien gewidmet. Wegbegleiter und Förderer seiner wissenschaftlichen Karriere, Kollegin-
nen und Kollegen sowie seine Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter am Institut für Wirtschaftspä-
dagogik an der WU haben eine Vielfalt für den Bereich der Entrepreneurship Education 
relevanter Beiträge zu dieser Festschrift verfasst.  
Das Themenfeld der Entrepreneurship Education spielt in der Forschung und Lehre von 
Josef Aff in mehrfacher Hinsicht eine bedeutende Rolle: Einerseits sieht er die Aufgabe von 
Wirtschaftsbildung nicht nur in der Vermittlung von Fachwissen, sondern auch in der Erzie-
hung zum Entrepreneur wie auch zum Intrapreneur, der in seinem Handeln nicht nur das 
eigene Unternehmen, sondern auch die ökonomischen, sozialen und ökologischen Folgen 
für die Gesellschaft in den Blick nimmt. Andererseits stand Entrepreneurship Education im 
Zentrum einer Vielzahl von nationalen und internationalen Forschungsprojekten, die Josef 
Aff initiiert und durchgeführt hat, wie insbesondere die von der EU finanzierten TEMPUS-
Projekte mit Universitäten in Russland und Zentralasien. 
So facettenreich das Schaffen von Josef Aff im Bereich der Entrepreneurship Education ist, 
so facettenreich sind auch die Beiträge in der vorliegenden Festschrift. Sie umfasst 32 
Fachbeiträge, die sich im Wesentlichen sieben Themenfeldern zuordnen lassen, die auch 
zentrale Arbeitsgebiete von Josef Aff in Forschung und Lehre darstellen. Der Bogen reicht 
von Beiträgen zu Fragen der ökonomischen Bildung, zu Konzepten und Methoden der 
Entrepreneurship Education, zu wirtschaftsdidaktischen Fragen und unterschiedlichen As-
pekten der Professionalisierung von Lehrpersonen bis hin zu Beiträgen, die sich den Bil-
dungskooperationsprojekten sowie verschiedenen Themen der Bildungspolitik, der Schul-
entwicklung und des Schulmanagements widmen. Die große inhaltliche Breite dieser Bei-
träge zeigt nicht nur, dass Josef Aff sich mit vielen verschiedenen Aspekten der Entrepre-
neurship Education beschäftigt hat, sondern auch, dass er viele Kolleginnen und Kollegen 
durch seine Arbeit inspiriert hat. 
Wir danken Christiane Schopf und Franz-Karl Skala herzlichst für die intensive Unterstüt-
zung bei der redaktionellen Arbeit und dem Manz Verlag Schulbuch für die Unterstützung 




Wien, Februar 2016 




Geleitwort der Rektorin der WU Wien 
Wenn Josef Aff in seinen Lehrveranstaltungen mit seinem Konzept der Entrepreneurship 
Education unter anderem die Förderung einer Kultur unternehmerischen Denkens und Han-
delns bei den Schüler/innen vermittelt und diese Kultur auch von seinen Student/innen ein-
fordert, dann handelt es sich dabei nicht um bloße Worthülsen. 
Vielmehr ist dies Ausdruck einer tiefen persönlichen Überzeugung, mit der er – schon lange 
bevor die Europäische Union mit dem Beschäftigungs- und Wachstumsprogramm „Europa 
2020“ Entrepreneurship und Entrepreneurship Education als zentrale Bausteine ihrer Leit-
initiative definiert hat –, die Zeichen der Zeit erkannt hat. 
Nachdem Josef Aff im Jahr 2005 nach seinen akademischen Stationen an den Universitä-
ten zu Köln und Erlangen-Nürnberg das Institut für Wirtschaftspädagogik übernahm, zeigte 
er auf mehreren Ebenen, dass er unternehmerisches Denken und Handeln nicht nur ein-
mahnte, sondern dieses in seiner täglichen Arbeit auf unterschiedlichen Ebenen auch lebte: 
 Im Zuge der Umstellung der Universitätsstudien auf die Bologna-Architektur forcierte 
Josef Aff die Neugestaltung der wirtschaftspädagogischen Ausbildung an der WU in 
Form eines Masterstudiums. Eine Entscheidung, die sich im weiteren Verlauf nicht nur 
in der Diskussion um die neue Pädagog/innenbildung als zukunftsweisend heraus-
stellte, sondern die auch die Grundlage dafür war, dass später mit dem Masterstudium 
Wirtschaftspädagogik die erste berufsbegleitende Variante eines Regelstudiums an der 
WU eingeführt und somit ein attraktives Angebot für neue Zielgruppen geschaffen wer-
den konnte. Für das Bachelorstudium Wirtschafts- und Sozialwissenschaften entwi-
ckelte er mit der Speziellen Betriebswirtschaftslehre „Wirtschaftstraining & Bildungsma-
nagement“ ein Angebot für die betriebliche Bildungsarbeit, das sich mittlerweile fest im 
Wahlpflichtangebot der WU Wien etablieren konnte. Diesen Ausbildungsschwerpunkt 
verschränkte er zusätzlich mit dem Bereich „Soziale Kompetenz“ und entwickelte mit 
dem „Kompetenznachweis Wirtschaftstraining“ eine Train-the-Trainer-Qualifikation, die 
für viele Studierende einen Wettbewerbsvorteil am Arbeitsmarkt darstellt. 
 In der Forschung kann Josef Aff zahlreiche Publikationen, Vorträge und Herausgeber-
schaften vorweisen. In der Zeitschrift „wissenplus“, Österreichs Zeitschrift für Berufsbil-
dung, fungierte er nach dem Relaunch 2006 nicht nur regelmäßig als Kolumnist, son-
dern übernahm auch die Herausgeberschaft für die wissenschaftlichen Sondernum-
mern. In seinen Kolumnen beteiligt er sich nachdrücklich an bildungspolitischen Diskur-
sen und Reformdiskussionen und scheut auch nicht davor zurück, tagespolitische The-
men der Bildungspolitik in aller Deutlichkeit zu thematisieren. Auf seine Initiative geht 
auch der österreichische Wirtschaftspädagogik-Kongress zurück, der sich mittlerweile 
als fester und identitätsstiftender Bestandteil der Community etabliert hat und dieses 
Jahr zum zehnten Mal stattfindet. Auch in den von ihm initiierten Wiener Wirtschaftsdi-
daktik-Kongressen zeigt sich der ihm so wichtige Austausch zwischen Universität und 
Schule. Im Zuge des Neubaus des Campus der WU Wien setzte er sich für die Errich-
tung eines fachdidaktischen Forschungsraums ein, der in Form eines Teacher-Training-
Labs videografische Analysen in der Lehrpersonenausbildung ermöglicht und aus ei-
nem großen Teil der Lehrveranstaltungen des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik 
nicht mehr wegzudenken ist. 
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 Auf bildungspolitischer Ebene setzte Josef Aff durch Begleitforschungs- und Evaluati-
onsprojekte an berufsbildenden mittleren und höheren Schulen Akzente, deren Ergeb-
nisse sich teilweise auch unmittelbar in den Curricula wiederfanden. Sein unermüdli-
ches Eintreten für das polyvalente Qualifizierungskonzept der Wirtschaftspädagogik, 
das er besonders in der Diskussion um die neue Pädagog/innenbildung mit viel Vehe-
menz und Engagement vertrat, führte schließlich dazu, dass das bewährte Konzept der 
Wirtschaftspädagogik als dritter Weg neben dem Studium an Pädagogischen Hoch-
schulen und kombiniertem Lehramtsstudium an Universitäten gesetzlich verankert 
wurde. 
 Ein besonderes Anliegen waren Josef Aff stets internationale Bildungskooperationspro-
jekte, in denen Impulse für die Weiterentwicklung der ökonomischen Bildung an Schu-
len und Universitäten in Transformationsländern gesetzt werden und dadurch ein wich-
tiger Beitrag für deren gesellschaftliche Entwicklung geleistet wird. Dabei war ihm immer 
der Aspekt der nachhaltigen Wirkung der Projektergebnisse besonders wichtig. Nach 
ersten Projekten mit Schul- und Universitätsstandorten in der Russischen Föderation 
zur Einführung von Entrepreneurship Education wurde das Konzept der Entrepreneur-
ship Education unter der Berücksichtigung nationaler und regionaler Spezifika in weitere 
Regionen Russlands, Tadschikistans und aktuell Kasachstans, Kirgistans und Usbekis-
tans verbreitet. Die nachhaltige Wirkung dieser EU-TEMPUS-Projekte zeigt sich dabei 
nicht allein in Projektberichten und wissenschaftlichen Publikationen, sondern vor allem 
in der hohen Wertschätzung, die seiner Arbeit von seinen langjährigen Projektpartnern 
aus Nischni Nowgorod und Barnaul in der vorliegenden Festschrift entgegengebracht 
wird. 
Diese Ausführungen zeigen nicht bloß das Selbstverständnis von Josef Aff, der sich selbst 
als „Pendler“ zwischen Theorie und Praxis bezeichnet, sondern auch sein außerordentlich 
hohes Engagement und Commitment, das er in den vergangenen zehn Jahren als Leiter 
des Instituts für Wirtschaftspädagogik der WU seinen Kolleg/innen und Mitarbeiter/innen 
entgegengebracht hat. 
Persönlich habe ich Josef Aff am Department Management als konstruktiven, offenen und 
loyalen Kollegen kennengelernt, der sich nicht scheute, Dinge direkt anzusprechen, aber 
immer auch an Kompromisslösungen interessiert war. Dafür und für sein Engagement für 
die Wirtschaftspädagogik möchte ich mich nicht nur als Kollegin, sondern insbesondere 
auch als Rektorin bedanken. 
Ich wünsche Josef Aff für sein weiteres Wirken und für die Zukunft alles Gute! 
 





Geleitwort des Departmentvorstands für  
Management der WU Wien 
Die Wiener Schule der Wirtschaftspädagogik hat eine lange und erfolgreiche Tradition. Im 
deutschsprachigen Raum weist sie wenigstens zwei Alleinstellungsmerkmale auf. Sie be-
tont im Spannungsfeld zwischen Erziehungswissenschaft und Fachwissenschaft die Be-
deutung der Betriebswirtschaftslehre und setzt auf eine einphasige universitäre Ausbildung 
von Lehrerinnen und Lehrern, in der die Fachdidaktik eine herausragende Rolle spielt. We-
sentlich für die Entstehung dieser Spielart der Wirtschaftspädagogik war zunächst Hans 
Krasensky. Er hatte an der damaligen Hochschule für Welthandel von 1951 bis 1971 den 
ersten Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik in Österreich inne. Fortgeführt und weiterentwi-
ckelt wurde dieser Ansatz von Wilfried Schneider, zeitlich unmittelbar anschließend bis 
2004, der an der WU in konzeptioneller und praktischer Hinsicht weitere Meilensteine 
setzte. Schließlich war es Josef Aff, der den Stab aufgegriffen und gleichermaßen für Be-
wahrung und Veränderung gesorgt hat: Bewahrung, indem er die Grundpfeiler des Ansat-
zes inhaltlich noch verstärkt und in ihrer Bedeutung weiter herausgehoben hat; Verände-
rung, indem er auf die Bedeutung einer sich wandelnden Umwelt für die Lern- und Lehrpro-
zesse hinwies. 
Josef Aff ist allerdings nicht „nur“ Wirtschaftspädagoge, sondern auch ein im besten Sinne 
des Wortes Hochschullehrer alter Schule. Weit entfernt von engen, auf die „kleinste noch 
zu publizierende Einheit“ schielenden Wissenschafter/innen ist er in seiner wissenschaft-
lichen Tätigkeit stets orientiert am größeren Ganzen. Dabei ist es nicht nur eine ganzheitli-
che, ja systemische Sichtweise, die seinen Zugang zum Feld und seine konzeptionellen 
Überlegungen prägt. Sehr wesentlich ist auch seine ethisch-moralische Positionierung. Sie 
hat – allen zeitgeistig vorwiegend oder ausschließlich auf objektiv messbare und monetär 
ausdrückbare Nutzengrößen schielenden Überlegungen zum Trotz – immer auch das 
höchstpersönliche, schwer oder gar nicht messbare und, horribile dictu, Gute im und für 
den Menschen im Blick. Als Mitglied des Departments für Management war und ist Josef 
Aff eine berechenbare Größe, welche stets die Stimme wider enges und kleinkariertes Den-
ken und Wirken erhebt, das Gemeinsame hervorstreicht und die Perspektive der universitas 
magistrorum et scholarium, die Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden, nie aus den 
Augen verliert. 
Der vorliegende Band ist beredtes Zeugnis für das Wirken von Josef Aff. Das Werk ver-
sammelt Autorinnen und Autoren aus sehr unterschiedlichen Interessengebieten, die mit 
einer großen Bandbreite an theoretischen, methodischen und methodologischen Zugängen 
verschiedenen Fragen rund um wirtschaftspädagogische Problemstellungen nachgehen. 
Es zu lesen, verspricht Gewinn, nicht im klassischen betriebswirtschaftlichen, sondern in 
einem umfassenden lebensweltlichen Sinn. Es vermittelt Einsichten, regt an zum Nachden-
ken und Reflektieren und weist auf die Vielfalt an Fragestellungen hin, die den Menschen 
und Wissenschaftler Josef Aff über die Jahrzehnte bewegt hat. In diesem Sinne ist es 
gleichermaßen zeitgeschichtliches Dokument und Versprechen für die Zukunft.  
 





Geleitwort des Sektionschefs für Berufs- und  
Erwachsenenbildung im BMBF 
Die kaufmännischen Schulen in Österreich haben große Unterstützung an den österreichi-
schen Universitäten: Die Institute oder Lehrstühle für Wirtschaftspädagogik in Graz, Inns-
bruck, Linz und Wien bilden das Hauptklientel an Lehrenden im Fachbereich der Betriebs-
wirtschaft, Volkswirtschaft und Wirtschaftsinformatik aus, unterstützen die berufsbildenden 
Schulen bei der Beibehaltung bzw. beim Ausbau ihres Gegenstandskanons durch Fachex-
pertise und mischen auch in der Bildungspolitik mit. Die neue Pädagog/innenausbildung ist 
ein Beispiel dafür, dass bewährte bildungspolitische Konzepte trotz neuem Studienrecht 
und Lehrerdienstrecht erhalten bleiben. Prof. Dr. Josef Aff hat sich um diese Entwicklungen 
besonders verdient gemacht. Er hat sich besonders um Qualitätsinitiativen im wirtschaftli-
chen Unterricht bemüht. Er hat es immer verstanden, den Mehrwert der beruflichen Bildung 
genau zu analysieren und neue Inhalte vorzuschlagen, aber auch die bildungspolitischen 
Anliegen in der Öffentlichkeit kraftvoll zu verteidigen.  
Bereits 1988 kreuzten sich unsere Wege, als ich als junger Referent zu den bekannten 
wirtschaftspolitischen Seminaren von Dr. Aff kam, der damals als Lehrender an der HAK 
Retz eine Seminarkette mit seinem Kollegen Gottfried Kögler aufzog, die in ganz Österreich 
den Ruf genoss, die Didaktik dieser Wirtschaftsfächer vom Grund auf neu zu gestalten. 
Dass dies nicht immer einfach war, zeigte sich an einer seltsamen Intervention des dama-
ligen Unterrichtsressorts. 
Prof. Aff wechselte dann in die Wissenschaft. 1995 habilitierte er sich an der Universität 
Innsbruck, kurz darauf wurde er an die Universität Köln berufen. 2002 übernahm er den 
Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik und Personalentwicklung der Universität Erlangen-
Nürnberg. Der Kontakt zwischen seiner akademischen Arbeit in Deutschland und Wien ist 
nie abgerissen und viele freuten sich, dass Prof. Aff im Jahre 2005 an die Wirtschaftsuni-
versität Wien als Professor und Institutsvorstand berufen wurde. Er hat dort Wilfried Schnei-
der abgelöst, der die Wirtschaftspädagogik in Österreich lange Jahre dominiert hat. 
Prof. Aff ist einer, dem praktischer Unterricht und die Unterrichtsentwicklung an Schulen 
und Universitäten genauso wichtig ist wie die Forschung. Um es mit seinen Worten zu sa-
gen, die „theoriegeleitete Professionalität in wirtschaftspädagogisch relevanten beruflichen 
Handlungsfeldern“ ist ihm besonders wichtig. „Entrepreneurship Education“ soll an den 
kaufmännischen Schulen implementiert werden – nicht nur eine Frage des Wissensauf-
baus, sondern auch der persönlichen Einstellung der Schüler/innen. Da ist an den Handels-
akademien, nicht nur in Wien, in den letzten Jahren wohl sehr viel gelungen – bis zu EU- 
Projekten und europäischen Preisen. 
Als Sektionsleiter der Sektion Berufsbildung habe ich Einblicke in viele Berufsfelder: tech-
nisch-gewerbliche, wirtschaftsbezogene, touristische, hotel- und gastgewerbliche, soziale 
und kaufmännische. Die Verknüpfung von Theorie und Praxis sowie der Transfer von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen auf den Unterricht sind wohl in keinem Berufsfeld besser 
gelungen als im wirtschaftspädagogischen. Dies ist in den letzten Jahren den Wirt-
schaftspädagogik-Instituten in Österreich und zum Großteil Prof. Aff zu verdanken. 
Herzlichen Dank dafür! 
Wien, Februar 2016 
Christian Dorninger  
 15
 
Geleitwort der Leiterin der Abteilung  
Kaufmännische Schulen im BMBF 
Der Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik an der WU Wien zeichnet sich aus Sicht der päda-
gogischen Fachabteilung für kaufmännische Schulen (pFA II/3) des Bundesministeriums 
für Bildung und Frauen (BMBF) durch den besonderen Stellenwert aus, der der Lehrer/in-
nenausbildung entgegengebracht wird. Das hohe Ausmaß der fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Studienanteile ermöglicht eine hervorragende Vorbereitung der angehen-
den „Wirtschaftspädagog/innen“ auf die Herausforderungen in den Klassenzimmern. Der 
Name Josef Aff ist fest mit der Qualität der „Wiener Schule der Wirtschaftspädagogik“ ver-
bunden. Im Folgenden werden gemeinsame Projekte und Kooperationsfelder exemplarisch 
angeführt. Die Reihenfolge entspricht einer chronologischen Darstellung. 
Didaktik der Volkswirtschaftslehre: Josef Aff hat federführend die Didaktik der Volkswirt-
schaftslehre am Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik eingeführt und damit Standards im 
Volkswirtschaftslehreunterricht gesetzt. Diese sind nun in Kooperation mit der pFA II/3 des 
BMBF zu Bildungsstandards im Bereich Volkswirtschaftslehre weiterentwickelt worden. Die 
kooperativ entwickelten Beispiele werden in einer Broschüre veröffentlicht. 
Internationalisierung: Josef Aff ist ein bekannter Name in vielen osteuropäischen Ländern, 
ich nenne hier exemplarisch Bulgarien und Russland. Das österreichische Konzept der 
Wirtschaftspädagogik, die Didaktik der Betriebswirtschaftslehre und der Volkswirtschafts-
lehre, das Konzept der Übungsfirmen usw. wurden von ihm, teilweise in Zusammenarbeit 
mit der pFA II/3 des BMBF, mit hohem Engagement in viele Länder Osteuropas getragen. 
Daraus haben sich viele tragfähige Kooperationen entwickelt. 
Entrepreneurship Education: Josef Aff hat im Auftrag pFA II/3 des BMBF (vormals BMUKK) 
das TRIO-Modell zur Entrepreneurship Education entwickelt und dessen Implementierung 
an der Schumpeter Handelsakademie in Wien 13 begleitet. Mittlerweile ist diese Interpreta-
tion der Entrepreneurship Education Unterrichtsprinzip in allen kaufmännischen Schulen 
Österreichs und gilt als Good-Practice-Beispiel auf europäischer Ebene. 
Lehrplanentwicklung der kaufmännischen Schulen: Josef Aff hat auch bei der Entwicklung 
der aktuellen Lehrplangeneration der kaufmännischen Schulen sowohl als Experte selbst 
mitgewirkt als auch Expert/innen des Lehrstuhls für Wirtschaftspädagogik zur Verfügung 
gestellt. Damit nimmt Josef Aff seine Verantwortung zur Mitgestaltung der Ausbildung der 
Schüler/innen an kaufmännischen Schulen in einem hohen Ausmaß wahr. Denn die Be-
rufsbildung ist der Schlüssel zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und schafft damit 
die Voraussetzung zu einem erfüllten und glücklichen Leben. Fähig zu sein, berufliche Auf-
gaben erfolgreich zu lösen, stärkt das Selbstwertgefühl der Einzelnen/des Einzelnen und 
schafft einen Mehrwert für das Unternehmen Österreich. Die Erfahrung, gebraucht zu wer-
den und einen Beitrag für die Gesellschaft zu leisten, schafft Identifikationsmöglichkeiten 
mit dem politischen, wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Leben in unserem Land. Ge-
bildet zu sein, stärkt das Verständnis für Zusammenhänge, macht die Einzelne/den Einzel-
nen stolz, ist die Brille für den Blick auf den Sinn des Lebens, verleiht die Gelassenheit 
dieses in seiner Gesamtheit anzunehmen, und hilft der zivilen Gesellschaft, mit ihren Wer-
ten zu bestehen. Danke, Josef! 
Wien, Februar 2016 
Katharina Kiss  
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Geleitwort des Landesschulinspektors für  
kaufmännische Schulen in Wien 
Es ist mir eine ganz besondere Freude, für Herrn Univ.-Prof. Dr. Josef Aff aus seinem um-
fangreichen Schaffen und Wirken für Wissenschaft, Forschung, Lehre und Schulen einmal 
das in den Mittelpunkt zu stellen, was meiner sehr subjektiven Wahrnehmung nach wichtig 
ist. Lange bevor er seine Berufung an das Institut für Wirtschaftspädagogik an der Wirt-
schaftsuniversität Wien erhielt, wurde ich auf sein leidenschaftliches Engagement für das 
Primat der Pädagogik an kaufmännischen Schulen bei einem Thema aufmerksam, das mitt-
lerweile ins Zentrum pädagogischer Anstrengung gerückt ist – und das nicht nur an der 
Handelsakademie: Es ist dies die Arbeit mit Schüler/innen aus fremden Kulturen, Sprachen, 
Religionen, Wirtschafts- und Gesellschaftssystemen und der komplexe Prozess eines Sich-
Einfindens dieser jungen Menschen in die österreichischen Berufsverhältnisse, so differen-
ziert und schwierig diese auch zu beschreiben sind, so anspruchsvoll das für uns Lehrer/in-
nen auch ist, diese Menschen zur Berufsfähigkeit zu führen. Diese jungen Menschen treffen 
auf eine Schulwirklichkeit in unserem Land, die sich angesichts der neuen Anforderungen 
selbst auch einer Veränderung unterwerfen, sich pädagogischer Verantwortung besinnen 
und neue Wege gehen muss. Es war dies eine Arbeit in einem Projekt, in dem Prof. Aff 
bikulturelles Lernen an der BHAK Retz zum Kern seiner wissenschaftlichen Untersuchung 
machte und damit die Wichtigkeit der Methode der qualitativen Sozialforschung auch in der 
Wirtschaftspädagogik unterstrich. Wie dieses Thema in den pädagogischen Diskurs ge-
bracht wurde, war beispielgebend für viele neue Themen die Pädagogik betreffend. Indem 
Prof. Josef Aff ein Modell des Lernens entwickelte und wissenschaftlich analysierte, zeigte 
er, dass wissenschaftlichem Arbeiten nicht nur Welterklärungspotenziale immanent sind, 
sondern dass die Ergebnisse des Forschens im Sinne einer Handlungsanweisung in seiner 
Arbeit eine Probe erhalten. 
Dass die grundsätzliche Haltung von Prof. Josef Aff zu Wissenschaft, Forschung und 
Schule in den folgenden Jahren in vielen Bereichen fruchtbringend aufging, dass er sich 
sehr unterschiedlicher Themen der Wirtschaftspädagogik annahm und wie ein Seismo-
graph die großen drängenden Verwerfungen von Wirtschaft und Gesellschaft aufspürte, 
pädagogisch mit seinem Team an ihnen arbeitete und in der Folge durch alle Absolvent/in-
nen des Instituts einen hohen Wirkungsgrad im Unterricht unserer kaufmännischen Schulen 
erzeugt hat, dafür danke ich ihm besonders. Nicht nur die Bemühung – beispielsweise – 
um eine kritische Sicht dessen, was die Welt „Finanzkrise“ nennt, war ihm wichtig, sondern 
vielmehr die grundsätzliche Aufklärung von Prozessen und wirtschaftlichen Abläufen, wel-
che die Unmündigkeit der Betroffenen zeigen. Dem stellte er gerade deshalb ein positives 
Konzept beruflicher Ausbildung für junge Menschen entgegen. AUFZUKLÄREN, das ist 
meiner Meinung nach das große Anliegen, das Prof. Josef Aff unermüdlich in seinen Aus-
führungen auf Kongressen und im wissenschaftlich geführten Diskurs zeigt. Ich persönlich 
genoss so manche leidenschaftlich aufgewühlte Stimmung nach Begegnungen mit ihm, 
und Impulse, die in mir als Nichtwirtschaftspädagogen Kreativität und Bewunderung er-
zeugten: für Schule im Spannungsfeld einer modernen beruflichen Ausbildung zu arbeiten, 
um unseren Absolvent/innen ein anspruchsvolles Leben in Wirtschaft und Gesellschaft zu 
ermöglichen. Dies für unsere jungen Menschen in der Schule zu erreichen, dafür hat 
Prof. Josef Aff durch sein Wirken Vorsorge getroffen. 
Wien, Februar 2016 
Fred Burda  
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Geleitwort des ehemaligen Landesschulinspektors 
für kaufmännische Schulen in Wien 
Wie kommt das Neue ins System? 
 Österreich gilt heute in der Europäischen Union als erste Adresse für Entrepreneurship 
Education im Schulwesen. Alles begann mit einem Schulversuch an der Schumpeter 
Handelsakademie … 
 Das neue österreichische Lehrer/innendienstrecht kennt EINE Ausbildungsschiene, die 
der Fachlichkeit den gebührenden Platz einräumt und einen polyvalenten akademi-
schen Abschluss bietet … 
 Der Unterrichtsgegenstand Volkswirtschaftslehre erfährt mit einem zusätzlichen Leh-
rer/innen-Bildungsangebot im Rahmen des Wirtschaftspädagogik-Studiums auch einen 
neuen Drive in Richtung Politische Bildung im Sinne Politischer Ökonomie … 
 Die Auswahl für das Masterprogramm wird unter hohem Einsatz der Lehrenden, aber 
schulqualitätswirksam getroffen … 
 Die direkte Instruktion, von Bildungspolitiker/innen und Kolumnist/innen (im Gegensatz 
zu lernpsychologischen Befunden) gerne pauschal abqualifiziert, wird relevantes For-
schungsthema … 
 In bester Tradition der österreichischen Schule der Wirtschaftspädagogik verstehen 
sich Wissenschaft und Schulpraxis als komplementäre Systeme und stellen sich – bei 
gleicher Augenhöhe – zum beiderseitigen Nutzen gegenseitig auf den Prüfstand … 
Doch gilt auch (oder besonders?) im Bildungssystem eine Kleinkind-Eltern und Entre-
preneuren gleichermaßen bekannte Wahrheit: “The only person who likes change is a wet 
baby.” (Mark Twain) 
Also wird dem Entrepreneur für seinen Drang, etwas auf neue Weise zu tun, die Latte ziem-
lich hoch gelegt: Er muss kompetent, persönlich integer, hartnäckig, begeisterungsfähig 
und der als wichtig erkannten Sache rückhaltlos verpflichtet sein. 
Die Verwalter/innen haben es da leichter und sie sind unter uns – vor dieser Rolle schützen 
weder gute Bezahlung noch klingende Titel. So wird ein Entrepreneur gerne als (zur Unzeit) 
laut, unbequem und mühsam, als lediglich eitel und „schon wieder“ wahrgenommen. Häufig 
passiert das dann, wenn sich fragwürdige Kompromisse anbahnen oder Inhalte dem schö-
nen Schein zu unterliegen drohen. 
Da braucht’s im Bildungswesen, ja in der Demokratie, Mutige wie Josef Aff. 
Wer „nicht gerne lau badet“, erkennt seine Handschrift und muss ihn einfach mögen! 
 





Geleitwort des Rektors der Kirchlichen  
Pädagogischen Hochschule Wien/Krems 
Seit mehr als 25 Jahren beobachte ich die Entwicklungen im Bildungswesen, insbesondere 
die in der Berufsbildung. Dabei gab es immer wieder Entwicklungsströmungen, die sichtbar 
wurden: von der Wissenschaftsorientierung zur Handlungsorientierung, vom Begriff der 
Schlüsselqualifikationen hin zur Kompetenzorientierung und auch von den Übungsfirmen 
zur Entrepreneurship Education.  
Entrepreneurship Education ist dabei aber nicht nur als eine neue Etikette für bereits tra-
dierte Ausbildungsinhalte zu verstehen, sondern als eine neue Form eines integrativen 
Lehr- und Lernmodells. 
Neudeutsch nicht einfach zu übersetzen, schon gar nicht als Bildung zum Unternehmertum, 
ist die Entrepreneurship Education eine wunderbare Möglichkeit, junge Menschen mit ent-
sprechendem Wissen und Haltungen zu konfrontieren. Und wenn dabei von Ideen-Umset-
zung, Selbstständigkeit und Mündigkeit gesprochen wird, meint man nicht primär die unter-
nehmerische Selbstständigkeit, sondern den Aufbau einer Kultur des unternehmerischen 
Denkens und Handelns, die als Basis für ein erfülltes Leben eines jeden Menschen als 
Zielperspektive genommen werden sollte. 
Entrepreneurship Education ist ein gutes Beispiel für die Kooperation zwischen der Leh-
rer/innenausbildung und der Lehrer/innenfortbildung. Die Lehrer/innenfortbildung der be-
rufsbildenden Schulen hat früh reagiert und im Rahmen von Initiativen (z. B. „innovate – das 
Wirtschaftskompetenzzentrum“ zwischen 1998 und 2005) diese Entwicklungen mit Leh-
rer/innenbildungsseminaren und Materialentwicklungen unterstützt. Die Lehrer/innenaus-
bildung war aktiv im Modellversuch der Schumpeter Handelsakademie involviert und hat 
ein Entrepreneurship Education Konzept für die Ausbildung der Wirtschaftspädagog/innen 
implementiert. 
Prof. Josef Aff ist so ein Beispiel für einen Entrepreneur, auch wenn es diesen Begriff noch 
nicht so lange gibt, wie er diese Rolle schon ausübt. Ich kenne Josef Aff seit 1987 und wenn 
es um Innovationen in der wirtschaftlichen Bildung ging, war er immer dabei. Eine seiner 
ersten Karikaturen, die er bereits seit den Achtzigerjahren bei seinen Seminaren zeigte, war 
der Mensch, der mit aufrechtem Gang durchs Leben gehen soll. Ein Bild, das eigentlich 
schon damals den „Entrepreneur“ zeigt! 
Somit freue ich mich sehr, dass dieses Buch Herrn Prof. Aff gewidmet ist zu einem Thema, 
dessen Begriff er zwar nicht geboren hat, aber dessen impliziten Werthaltungen er zeit sei-
ner Karriere treu geblieben ist. 
 





Franz-Josef Kaiser (Universität Paderborn) 
Laudatio für Josef Aff anlässlich seiner  
Emeritierung an der WU Wien 
In meiner Laudatio zum 60. Geburtstag von Josef Aff (2010) habe ich seinen Weg vom 
Lehrer zum Professor in Wien und seine Tätigkeit an den beiden Hochschulen Köln und 
Nürnberg skizziert sowie sein Selbstverständnis als Hochschullehrer, sein Wissenschafts-
verständnis und die Grundprinzipien seiner Lehr- und Forschungstätigkeit gewürdigt. 
In der Laudatio anlässlich seiner Emeritierung als Leiter des Instituts für Wirtschaftspäda-
gogik an der WU Wien beschränke ich mich darauf, einige wenige Aspekte hervorzuheben, 
die Josef Aff als Lehrer und Hochschullehrer auszeichnen und die mich, in meiner langjäh-
rigen Zusammenarbeit mit Josef Aff und seinem Team, immer wieder persönlich außeror-
dentlich beeindruckt haben. 
Rückblickend auf die mehr als 20 Jahre währende Zusammenarbeit mit den Mitarbeiter/in-
nen des Wiener Instituts für Wirtschaftspädagogik sind mir die ersten Begegnungen mit 
Josef Aff an der Wirtschaftsuniversität, wo ich auf Einladung seines Lehrers Professor 
Wilfried Schneider zu einer Gastvorlesung eingeladen war, unvergesslich in Erinnerung ge-
blieben. Seit 1993 hat sich mit den Kolleg/innen des Wiener Instituts für Wirtschaftspäda-
gogik, vor allem durch die Kooperation in insgesamt sechs TEMPUS-Projekten mit einer 
Laufzeit von jeweils drei Jahren, eine enge Freundschaft und Zusammenarbeit entwickelt, 
in die Josef Aff von Anfang an eingebunden war. 
Mit der Berufung von Josef Aff auf den Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik an der WU Wien 
haben zu meiner großen Freude die Wiener Kolleg/innen seit 2007 unter seiner Leitung die 
Federführung für die Antragstellung und die Verantwortung für die Durchführung der TEM-
PUS-Projekte in der Russischen Föderation übernommen. 
Besonders beeindruckt hat mich während meiner Zusammenarbeit mit Josef Aff die Fähig-
keit, seine Lehrveranstaltungen ideen- und variantenreich so zu gestalten, dass Student/in-
nen und Lehrer/innen kritisch-theoretische Reflexionstätigkeit, fundiertes Fachwissen und 
interdisziplinäres Denken sowie ein solides methodisches Handwerkzeug für die Bewälti-
gung der vielfältigen Anforderungen, mit denen die Lehrer/innen Tag für Tag konfrontiert 
werden, vermittelt werden. Daraus ergab sich als Markenzeichen für das Ausbildungskon-
zept der Wiener Wirtschaftspädagogik, wie er immer wieder betont, dass die Fachdidaktik 
als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis eine Schlüsselstellung erhalten hat, zu der zu-
gleich die Vermittlung eines umfangreichen Repertoires an Methoden und Inszenierungs-
techniken für die Gestaltung eines variantenreichen und motivationsfördernden Unterrichts 
zählt. 
Die sich stets wandelnden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen machen ein Überden-
ken eingefahrener überkommener schulischer Strukturen und neue unkonventionelle Ideen 
und Konzepte erforderlich, die aus seiner Sicht die Wirtschaftspädagogik verantwortlich 
mitzugestalten hat. Die kritischen Analysen von Josef Aff waren stets sowohl auf die Reich-
weite und Nachhaltigkeit möglicher positiver Auswirkungen als auch auf die ungewollten 
Nebenwirkungen von pädagogischen Reformmaßnahmen ausgerichtet. 
Als Anfang der 90er-Jahre auf Tagungen und Workshops die unterschiedlichen Konzepte 
und Gestaltungsprinzipien des handlungsorientierten Unterrichts sowie die theoretische 
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Fundierung der einseitig praktisch-pragmatisch ausgerichteten Übungsfirmenarbeit in 
Deutschland und Österreich diskutiert wurden, hat mich besonders beeindruckt, mit wel-
chem Engagement und welch überzeugenden Argumenten sich Josef Aff als junger Wis-
senschaftler und Hochschullehrer an pädagogischen, wissenschaftstheoretischen und bil-
dungspolitischen Diskursen beteiligte. 
Von Anfang an gehörte Josef Aff zu den Vertretern eines handlungsorientierten Unterrichts, 
der als Gegenmodell zu einem ausgeprägten Methodenmonismus im Sinne eines einseitig 
lehrerzentrierten Unterrichts entwickelt wurde, die auf die besondere Bedeutung der Wis-
sensvermittlung durch den Lehrervortrag und den Stellenwert des Schulbuches sowie schü-
leradäquater Unterrichtsmaterialien hingewiesen haben. In den zahlreichen Seminaren, Ta-
gungen und Workshops, die ich gemeinsam mit den Wiener Kolleg/innen in Deutschland, 
Österreich und nicht zuletzt in den Veranstaltungen der TEMPUS-Projekte in Bulgarien, der 
Russischen Föderation und Tadschikistan durchführen konnte, hat Josef Aff immer wieder 
darauf hingewiesen, dass die erfolgreiche Realisierung eines handlungsorientierten Unter-
richts nur auf der Basis einer fundierten Wissensvermittlung durch professionell ausgebil-
dete Lehrer/innen gelingen kann. Erfolgversprechender handlungsorientierter Unterricht 
bedingt, dass Lernen in dreifacher Weise auf Handlung bezogen ist: (1) durch den Aufbau 
kognitiver Strukturen und theoretisches Lernen, das auf Handlung vorbereitet; (2) Lernen 
durch Handeln sowie (3) kritische und interaktive Reflexion über das Handeln selbst. 
Das bedeutet zugleich, dass die Vermittlung von Handlungskompetenz verbunden sein 
muss mit der Frage nach angemessenen Zielen und verantwortlichem Handeln für den Ein-
zelnen, die Gesamtgesellschaft und den Erhalt der natürlichen Umwelt. 
Das gesamte pädagogische Denken und Handeln von Josef Aff ist geprägt von den Grund-
sätzen der Verantwortungsethik, die das Fundament für sein hohes Engagement hinsicht-
lich der Integration ethischer, sozialer, ökologischer und politischer Dimensionen bei der 
konzeptionellen Ausgestaltung und Durchführung des Ökonomieunterrichts bilden. Das gilt 
insbesondere für die Stärkung der Urteilskraft und Entscheidungsfähigkeit als Komponen-
ten der zentralen Kategorie Erziehung zur Mündigkeit.  
Das war auch die Basis für die Entwicklung der TEMPUS-Projekte zur Entrepreneurship 
Education in der Russischen Föderation, für die unter der Federführung von Josef Aff ein 
„Drei-Ebenen-Modell“ zur Grundlegung der Entrepreneurship-Erziehung konzipiert wurde. 
Das Modell orientiert sich entsprechend nicht an dem Verständnis von Shareholder-Value-
geprägter neo-liberaler Marktwirtschaft, sondern am gesellschaftlichen Rahmen einer sozi-
alen Marktwirtschaft, wo es darum geht, „ökonomische Effizienz mit sozialer und ökologi-
scher Verantwortung“ zu verknüpfen. 
Während auf der Ebene 1 die Vermittlung der Kernkompetenzen unternehmerischer und 
beruflicher Selbstständigkeit und auf der Ebene 2 die Förderung einer Kultur unternehme-
rischen Denkens im Zentrum der didaktischen Bemühungen stehen, rücken auf der 
Ebene 3 vor allem normative Aspekte einer umfassenden Entrepreneurship-Erziehung und 
die sogenannten „entrepreneurial Tugenden“ in den Mittelpunkt. Engagement, Eigeninitia-
tive, Urteilsfähigkeit, Entscheidungsfähigkeit und Beharrungsvermögen zählen zu den Ei-
genschaften, die auch für die Realisierung von sozialen, ökologischen und politisch sinn-
vollen Projekten als unverzichtbar anzusehen sind. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, 
Eigenverantwortung und die Bereitschaft zur Übernahme gesellschaftlicher Verantwortung 
zu thematisieren. Die Zielsetzung für die Kooperation mit den Partnern im Rahmen der 
TEMPUS-Projekte beinhaltet daher die Vermittlung einer Wertebasis und die Förderung der 
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Sensibilität der Schüler/innen gegenüber Mitarbeiter/innen (soziale Sensibilität), Natur-
grundlagen (ökologische Sensibilität) sowie nachfolgenden Generationen (ethische Sensi-
bilität). 
Als didaktische Zielvorstellung wurde vereinbart: (1) betriebswirtschaftliche Zusammen-
hänge in ihrer Vernetzung den Schüler/innen erlebbar zu machen und (2) Haltungen wie 
Eigenverantwortung, Eigeninitiative, Offenheit für Neuerungen mit der Wertebasis einer ge-
sellschaftlichen Verantwortung zu verknüpfen. Wie sehr das Verantwortungsbewusstsein 
für die Mitmenschen, für die Umwelt und für die Gesellschaft Josef Aff als Persönlichkeit 
auszeichnet, zeigt sich insbesondere an seinem hohen politischen, sozialen und ökologi-
schen Engagement.  
Bereits als junger Lehrer unterrichtete Josef Aff als Entwicklungshelfer (1974–1975) an ei-
ner Ordensschule in Westafrika (Niger) auf Französisch den Gegenstand „Buchhaltung“. 
Seine kritische Haltung zum Projektträger und zur Sinnhaftigkeit des Projektes bzw. seine 
angeschlagene Gesundheit waren die Gründe dafür, dass er bereits nach einem Jahr nach 
Österreich zurückkehrte. 
Ein leuchtendes und gleichzeitig grandioses Erfolgsbeispiel für sein politisches und ökolo-
gisches Engagement ist dokumentiert durch seine Teilnahme an der Besetzung der Hain-
burger Au (1984). Gemeinsam mit seinem langjährigen Freund und pädagogischen Weg-
begleiter Gottfried Kögler brach er nach der Weihnachtsfeier des WiPäd-Instituts in die Au 
auf und trug so zum Erfolg der Protestaktion bei. „Die Besetzung der Hainburger Au im 
Dezember 1984 war sowohl von umweltpolitischer als auch von demokratiepolitischer Be-
deutung für Österreich. Die Hainburger Au ist eine naturbelassene Flusslandschaft an der 
Donau nahe Hainburg in Niederösterreich, östlich von Wien, und seit 1996 Teil des Natio-
nalparks Donau-Auen. Zum Jahreswechsel 1982/1983 hatte der WWF Österreich seine 
Kampagne Rettet die Auen gestartet und mit Hilfe einiger Medien begonnen, die Öffentlich-
keit auf die drohende Zerstörung eines Teils der Donauauen durch ein dort geplantes Was-
serkraftwerk aufmerksam zu machen. Der Verlauf der Demonstration und die Art der Beile-
gung wurden zu einem Markstein des Demokratieverständnisses, aber auch der Energie-
politik in Österreich.“ (www.wikipedia.at) 
Wer mit Josef Aff zusammenarbeitet, ist immer wieder erstaunt, dass er neben seiner um-
fangreichen Tätigkeit in der Universität, den Lehrerfort- und -weiterbildungsveranstaltun-
gen, auf Konferenzen und Tagungen und nicht zuletzt in den zeitaufwendigen EU-Bildungs-
projekten mit mehrtägigen Seminaren und Workshops in den ehemaligen Republiken der 
Sowjetunion und Regionen der Russischen Föderation die Zeit für ein umfangreiches Lite-
raturstudium und gründliches Studium der Berichte in einschlägigen Fachzeitschriften fin-
det. Insbesondere Berichte über neue Bildungsprogramme, Struktur- und Reformmaßnah-
men, Lehrplanreformen, Schulentwicklungspläne und empirische Studien werden von ihm 
eingehend studiert und im Hinblick auf positive Auswirkungen bzw. mögliche negative Ne-
benwirkungen für die Unterrichtspraxis auf den Prüfstand gestellt. 
Aus den letzten 10 Jahren ist eine stattliche Zahl an Stellungnahmen dokumentiert, die in 
bildungspolitischen Diskursen in Österreich und weit darüber hinaus Beachtung gefunden 
haben. Die Stellungnahmen zeichnen sich dadurch aus, dass er nach genauer Prüfung von 
wissenschaftlichen Positionen, Programmen, Konzeptionen und Reformvorschlägen klar 
Stellung bezieht, auch wenn die gewonnenen Erkenntnisse unbequem sind oder im Wider-
spruch zum wissenschaftlichen oder politischen Mainstream stehen. 
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Das Markenzeichen für seine Stellungnahmen ist eine klare und anschaulich-verständliche 
Sprache, die auch die Teilnehmer/innen seiner Veranstaltungen immer wieder fasziniert. 
Ebenso wie in seinen Vorträgen, die durch ihre Lebendigkeit fesseln bzw. Hörer/innen in 
den Bann ziehen, verwendet er als Stilmittel im Alltag gebräuchliche Metaphern, um seine 
Aussagen und Texte allgemein verständlich und einprägsam zu gestalten, die zuweilen be-
wusst zur Stellungnahme herausfordern und zur Gegendarstellung provozieren. 
In welcher Form und mit welchem Engagement Josef Aff sich an bildungspolitischen Dis-
kursen und Reformdiskussionen beteiligt, lässt sich eindrucksvoll an der Kolumne verdeut-
lichen, die er in jeder Ausgabe in der von ihm und seinen Wiener Kolleg/innen herausgege-
benen Zeitschrift „wissenplus“ (2006) verfasst, die sich insbesondere an Lehrer/innen, 
Schulleiter/innen, Vertreter/innen der Bildungsministerien und Schulverwaltungsbeamte 
richtet und die ich für würdig erachte, auszugsweise wörtlich zu zitieren: 
Die Kolumne „Plädoyer für eine kritisch-konstruktive Wirtschaftsdidaktik“ (wissenplus, 2–
11/12), mit der er dazu auffordert, in der aktuellen Bildungsreformdiskussion verstärkt zu 
beginnen, endlich wieder über Inhalte zu diskutieren, leitet er mit der Aussage ein: „Im ak-
tuellen bildungspolitischen Diskurs, der unter anderem die Reform der Lehrpläne beinhaltet, 
gibt es geradezu einen „Tsunami“ an bildungspolitischen und curricularen Reformprojekten 
im Spektrum zwischen Modularisierung, Bildungsstandards und neuer Reife-prüfung.“ Sein 
Plädoyer für eine kritisch-konstruktive Didaktik lautet: „Aus meiner Sicht sollte sich eine 
moderne wirtschaftsberufliche und ökonomische Bildung an der kritisch-konstruktiven Di-
daktik, wie sie von Klafki (1980) entwickelt wurde, orientieren. In diesem Didaktik-Modell 
wurde die Bedeutung einer Erziehung betont, die einerseits Schülerinnen zu einem kriti-
schen Denken ermutigt und andererseits konstruktive Alternativen aufzeigt. Angesichts der 
aktuell tiefgreifenden gesellschaftlichen und ökonomischen Umbrüche ist eine derartige 
Haltung, die stets eine Reflexion über Normen einschließt, zukunftsorientiert.“  
In der Kolumne „Was kann man von der OECD-Studie ‚Education at a Glance 2012‘ (nicht) 
lernen?“ (wissenplus, 1–12/13) setzt er sich mit der Problematik der OECD-Studie ausei-
nander, welche die unterschiedlichen Bildungssysteme der OECD in Ziffern quantifiziert 
und dabei mit „sehr unscharfen Messindikatoren“ arbeitet, indem die Berufsbildung der Se-
kundarstufe II mit dem Indikator „Pre-vocational/vocational programmes“ erfasst wird. Mit 
Verweis auf Dänemark und Finnland stellt er fest, dass die berufsvorbereitenden Gymna-
sien bzw. allgemeinbildenden Schulen mit den BHS Österreichs in keiner Weise vergleich-
bar seien. Demensprechend lautet sein kritisches Fazit: „Pre-vocational schools stellen da-
her eine mehr oder weniger ausgeprägte berufsvorbereitende Duftmarke einer allgemein-
bildenden höheren Ausbildung dar (pointiert formuliert könnte man vom „gymnasialen B-
Zug“ sprechen) und keine reale Qualifizierung für den Arbeitsmarkt. Schon gar nicht bieten 
diese Schulen eine Hybridausbildung in Form einer Verknüpfung von voller Studier- und 
Arbeitsmarktfähigkeit wie die österreichischen BHS. Eine Vermischung von pre-vocational 
und vocational dokumentiert demnach ein mangelndes Verständnis der OECD-Studienau-
toren/-autorinnen für die berufliche Sekundarbildung. So ist es zu erklären, dass in der be-
reits zitierten Tabelle auf der Seite 53 in Finnland 94 % aller Sekundarschülerinnen eine 
berufliche Bildung absolvieren – dieser Befund hat mit der Realität nichts gemeinsam“. Die 
OECD-Studie veranlasst ihn zu der provokanten Aussage: „Dieses Beispiel veranschaulicht 
die Grenzen quantitativer Studien, die teilweise im Geist einer ‚Tonnenideologie‘ Zahlenge-




In seinem Kommentar „Nein zur PISA-Studie 2015“ (wissenplus, 4-13/14) wird die Entschei-
dung des österreichischen Bildungsministeriums, am OECD PISA-Test 2015 nicht teilzu-
nehmen, ausdrücklich begrüßt, um durch das „Ausklinken“ den Schulen eine Atempause 
zur Implementierung von Reformmaßnahmen im Unterrichtsalltag zu gewähren. Wenn-
gleich am Wiener Institut für Wirtschaftspädagogik bis heute in der Tradition von Wilfried 
Schneider fundierte empirische Forschung Bestandteil des Ausbildungsprogramms ist, äu-
ßert er entschieden seine Vorbehalte und Skepsis über die vielerorts zu beobachtende ein-
seitige Ausrichtung von Pädagogiklehrstühlen auf ausschließlich quantitativ-empirische 
Forschung: „Die in den letzten zwei Jahrzehnten stattgefundene empirische Wende, die 
durch die Gründung einer Vielzahl von Lehrstühlen der empirischen Unterrichtsforschung 
dokumentiert wird, führt unter anderem dazu, dass immer ‚kleinmaschiger‘ die Unterrichts-
realität vermessen wird. Inzwischen hat sich eine überbordende Akkreditierungs- und Eva-
luationsindustrie herausgebildet, die sich immer mehr zu einem autopoetischen System 
permanenten Wachstums entwickelt – die OECD PISA-Studien befeuern nicht unwesent-
lich dieses System.“  
In der Kolumne „Welche Standards erfüllen die Bildungsstandards?“ (wissenplus, 2–12/13) 
lautet sein Kommentar: „Liest man die Deskriptoren zur Konkretisierung der Bildungsstan-
dards von WINF und IKT (HAK), dann begeht man eine Zeitreise in die 70er-Jahre einer 
behavoristisch-lernzielorientierten Didaktik, wo Lernprozesse in molekulare Lernprozesse 
zerlegt werden. Analysiert man bspw. die Deskriptoren zur Tabellenkalkulation, dann wer-
den hier wichtige handwerkliche Detailschritte penibel aufgelistet (‚ich kann Zahlen forma-
tieren‘, ‚ich kann Text formatieren‘, ‚ich kann Zellen formatieren‘ etc.), kein Hinweis findet 
sich jedoch über die Nutzung von Tabellenkalkulationen für die Lösung anspruchsvoller 
betriebswirtschaftlicher Entscheidungssituationen – beispielsweise im Rahmen einer dyna-
mischen Investitionsrechnung.“ 
Als weitere anschauliche Beispiele seien abschließend einige Titel genannt, die das hohe 
Engagement verdeutlichen, mit dem Josef Aff bildungspolitische Diskussionen initiiert und 
den bildungspolitischen Diskurs in Österreich und darüber hinaus bis auf den heutigen Tag 
belebt. Die von mir ausgewählten Titel seiner Stellungnahmen lauten: 
 Bildungsreform ‒ Parteiübergreifendes Mantra im aktuellen gesellschaftlichen Diskurs? 
(2014) 
 Berufsbildung ohne BMHS? Kritische Anmerkungen zur Bewertung der BMHS durch 
die Hauptakteure der österreichischen Berufsbildungsforschung (2013) 
 Bildungspolitik zwischen Reformanspruch und Restauration (2012) 
 Warnung vor einseitigen pädagogischen Kursausschlägen in der aktuellen BMHS-Lehr-
planreform (2011) 
 Lehrerbildung NEU – ein großer Rückschritt für die Berufsbildung; Plädoyer für eine 
intensive Diskussion der Reformvorschläge der Experten-/Expertinnengruppe (2010) 
 Polemik statt Bildungsdiskurs? (2009) 
 Lehren aus der Finanzmarktkrise – Plädoyer für mehr Aufklärung und Ethik in der öko-
nomischen Bildung (2009) 
 „Gelbe Karte“ für die Berufsbildung in Österreich? (2008) 
 Der bildungspolitische Diskurs in Österreich – eine Wahlkampfnachlese (2007) 
 Schlechtes Image – Lehrer als „Opfer“ oder „Täter“? (2006) 
 Bildungssysteme und Schultypen im Spannungsfeld zwischen Wettbewerb und Vernet-
zung (2004) 
 Wirtschaftliche Bildung zwischen Effizienz und Moral (2000) 
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Die Berufung von Josef Aff als Professor an die Wirtschaftsuniversität Wien und die Ernen-
nung zum Leiter des Instituts für Wirtschaftspädagogik im Jahr 2005 war ein Glücksfall und 
eine außerordentliche Bereicherung für die Universität, die dem Institut ein besonderes  
Profil und hohe wissenschaftliche Reputation in Österreich, Deutschland und international, 
insbesondere in den Ländern der ehemaligen Sowjetunion, verschafft hat. 
Lieber Josef, 
auch wenn Du mit Deiner Emeritierung von den hauptamtlichen Pflichten der Universität 
entbunden bist, so werden dennoch ohne Frage nicht wenige Anforderungen und Bitten 
von Schulen, Fortbildungsinstituten und Universitäten zur weiteren Mitarbeit in Projekten, 
Ausarbeitung von Bildungsprogrammen, Teilnahme an Reformvorhaben und Diskussions-
foren an dich herangetragen werden, denen Du Dich, dessen bin ich sicher, nicht entziehen 
wirst. 
Da ich ebenfalls mit 65 emeritiert wurde, habe ich erfahren, wie beglückend es war, dass 
es mir vergönnt war, mich bis zu meinem 80. Lebensjahr – entbunden von hauptamtlichen 
Pflichten als Hochschullehrer – auf freiwilliger Basis weiterhin mit meinem Wissen und lang-
jährigen Erfahrungen in dem Betätigungsfeld einzubringen, in dem ich als Lehrer und Hoch-
schullehrer tätig war. 
Ich danke Dir, lieber Josef, für die vielen Jahre vertrauensvoller Zusammenarbeit und für 
Deine Freundschaft! Ich wünsche Dir nach der Emeritierung noch viele Jahre ein sinnerfüll-
tes Leben mit Freiräumen für deine große Leidenschaft, Berge zu besteigen sowie Bücher 
und Zeitschriften zu lesen. 
 
























Hans Kaminski (Institut für Ökonomische Bildung an der Universität Oldenburg) 
Entrepreneurship Education und ökonomische 
Bildung ‒ Fehlerkultur und Laiendenken als 
Hemmfaktoren für Gründungsaktivitäten 
Josef Aff haben wir viele wichtige Einsichten, Anregungen, programmatische Hinweise in 
der Fachdidaktik zu verdanken, die sich hier nicht in Kürze präsentieren lassen. Alle seine 
Arbeiten zeichnet aber aus: Sie sind immer klar konturiert, sie sind wie Hinweisschilder im 
unübersichtlichen „fachdidaktischen Gelände“, sie verbinden wissenschaftliche Aufklärung 
mit dem dahinter deutlich erkennbaren persönlichen Wertegerüst. Man muss nicht lange 
suchen, sondern kann – so man will – schnell auch finden. Das dient nicht allen zur Freude, 
aber bekämpft Gleichgültigkeit. Fazit: Josef Aff verhindert Gleichgültigkeit und dies ist eine 
persönliche Eigenschaft, deren Wert nicht hoch genug eingeschätzt werden kann. Und ge-
rade in der Entrepreneurship-Erziehung ist dies sehr wertvoll, weil nicht selten mit didakti-
schen Allmachtsphantasien operiert wird, aber Folgendes, so Aff (2014: 10), nicht in Ver-
gessenheit geraten darf: „ […] dass Entrepreneurship Education ein integraler Bestandteil 
ökonomischer Allgemeinbildung sein muss, wenn diese auf die Befähigung zur Bewältigung 
von Lebenssituationen vorbereiten und zur Teilhabe an Wirtschaft und Gesellschaft beitra-
gen will. […] Besonders für die Entrepreneurship Education in der allgemeinbildenden 
Schule gilt, dass es sich hierbei nicht um eine direkte unternehmerische Qualifikation im 
engeren Sinne handeln darf, sondern dass Entrepreneurship Education zur Förderung ei-
ner Kultur unternehmerischen Denkens und der Mündigkeit und Autonomie von Lernenden 
beitragen muss.“ 
1 Problembestimmung 
Auf das Gründungsverhalten von jungen Menschen wirken viele Faktoren ein. Die Vielzahl 
von schulischen Projekten darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass die Förderung des 
Entrepreneurship-Denkens eine komplexe Aufgabe ist. Entrepreneure sind Unterneh-
mer/innen, die sich „durch die ökonomische Realisierung von innovativen Ideen an einem 
Markt etablieren.“ (Aff 2014: 10) Als Entrepreneurship lässt sich allgemein ein Bündel von 
Fähigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen bezeichnen, das unternehmerisch denkende 
und handelnde Personen kennzeichnet. Es geht nicht nur um Wissensfragen, die sich um 
die Breite von BWL- und VWL-Anteilen in Ausbildungscurricula drehen, die für die Qualifi-
zierung von künftigen Gründern erforderlich sind. Zentral geht es auch um Verhaltensbe-
reitschaften, die sich nicht wie „kognitive Päckchen“ an Interessent/innen im Rahmen von 
Gründerseminaren weiterreichen lassen. Diese Verhaltenskomponenten sind nur zum Teil 
von den potenziellen Gründer/innen autonom beherrschbar, weil sich deren tiefere Begrün-
dung aus der impliziten wie expliziten Unternehmenskultur eines Landes mit speist. Bei-
spielhaft mag ein Zitat von Thomas Seidel sein. In seiner Funktion als Beauftragter der 
evangelischen Kirchen bei Landtag und Landesregierung in Thüringen sagte er einmal in 
einem FAZ-Interview: „Am Sonntag müssten Unternehmer sich in der Kirche als ‚Ausbeuter‘ 
kritisieren lassen, aber am Montag darauf würden sie freundlich gebeten, für das neue Ge-
meindehaus oder andere Aufgaben zu spenden.“ (Seidel zit. nach FAZ 2007: 4) 
Dabei tauchen z. B. folgende Fragen auf: 
 Wie ist z. B. das generelle Ansehen von Unternehmer/innen in einer Gesellschaft? 
 Wie ist das Ansehen des Unternehmertums? 
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 Wie ist die ethische Grundeinschätzung von Unternehmer/innen in der Gesellschaft? 
Gründungswillige Personen, die gleichzeitig mit der Realisierung einer Gründungsidee zu 
kämpfen haben sowie mit den gesellschaftlichen Einschätzungen ihres persönlichen Vor-
habens, werden das psychologische gesellschaftliche Umfeld nicht in allen Fällen als be-
sondere Ermutigung in Deutschland empfinden. 
Hinzu kommt, dass die Erscheinungsformen der Finanz- und Wirtschaftskrise im letzten 
Jahrzehnt keine besonderen Beiträge zur Ehrenrettung des Unternehmertums sowie zu  
den korrespondierenden wirtschaftswissenschaftlichen Bezugsdisziplinen geleistet haben. 
Stattdessen haben sie vielmehr eine Sinnkrise in diesen Disziplinen erzeugt, bei der nur 
noch nicht ganz deutlich ist, ob es zu einem sogenannten Paradigmenwechsel im Sinne 
von Thomas Kuhn (1962) reicht oder ob mit klassischen konventionalistischen Strategien 
Reparaturarbeiten an den bisher dominierenden Denkgebäuden vorgenommen werden. 
Bevor aber auf einige Aspekte des Entrepreneurship-Denkens in Deutschland eingegangen 
werden soll, erscheint es sinnvoll, aus einer weltweiten Vergleichsstudie „Global 
Entrepreneurship Monitor“, kurz GEM (Sternberg/Vorderwühlbecke/Brixy 2014), ein kurzes 
statistisches Bild zu zeichnen.  
2 Unternehmensgründungen in Deutschland im internationalen Vergleich 
Die weltweite Vergleichsstudie „Global Entrepreneurship Monitor“ zeigt auf, dass Deutsch-
land bei den Gründungsaktivitäten im internationalen Vergleich ein Schlusslicht bildet. Die 
Gründungsquote (Total Early-stage Entrepreneurial Activity, TEA) liegt bei nur 5,3 %. Die 
TEA-Quote gibt Aufschluss über den Prozentanteil derjenigen 18- bis 64-Jährigen, die in 
den letzten 3,5 Jahren ein Unternehmen gegründet haben oder gerade in der Gründung 
sind, an allen 18- bis 64-Jährigen. Im Vergleich mit allen 29 sogenannten innovationsba-
sierten Volkswirtschaften liegt Deutschland auf dem drittletzten Platz, z. B. hinter Spanien, 
Slowenien, Griechenland, Österreich oder den Niederlanden. 
Nicht nur quantitativ, auch qualitativ weist Deutschland bei Gründungen Defizite auf. Ver-
glichen mit bedeutenden Volkswirtschaften wie den USA, Schweden oder Frankreich liegt 
Deutschland bei dem Anteil der Gründungen, die dem Mediumtech- oder Hightech-Sektor 
zuzurechnen sind, nur im Mittelfeld. 76 %, also über drei Viertel der Gründer/innen, bringen 
für ihr Produkt oder ihre Dienstleistung keine neuen Technologien zum Einsatz. 
Es ist keine überraschende Einsicht, dass der Schritt in eine Unternehmensgründung von 
zahlreichen Faktoren abhängt, unter anderem auch von den länderspezifischen Rahmen-
bedingungen. Zu den traditionellen Stärken Deutschlands zählen z. B. die Infrastruktur, der 
Schutz geistigen Eigentums und öffentliche Förderprogramme. Als große Schwächen legt 
die GEM-Studie fehlende gründerfreundliche Werte und Normen in der Gesellschaft, also 
eine fehlende positive Gründungskultur (z. B. Reputation von Autonomie, Innovativität, Ri-
sikoübernahme) sowie eine ungenügende schulische Vorbereitung auf eine unternehmeri-
sche Selbstständigkeit offen. Dies sind zwei Bedingungsfelder, die wiederum bei Grün-
dungsexpert/innen in der GEM-Studie als besonders wichtig für die Entfaltung unternehme-
rischer Aktivität angesehen werden. Betrachtet man die Einschätzung der Gründungsaus-
bildung im Detail, so zeigt sich, dass insbesondere die Aussage „In Deutschland wird in der 
Primar- und Sekundarstufe dem Thema Entrepreneurship und Unternehmensgründungen 
ausreichend Aufmerksamkeit geschenkt“ besonders negativ von Gründungsexpert/innen 
bewertet wird. 
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Eingeordnet in einen länderübergreifenden Kontext zeigt sich folgendes Bild: Die öffentliche 
Förderstruktur Deutschlands wiederum schneidet auch im internationalen Vergleich sehr 
positiv ab und wird besser bewertet als in den USA oder Schweden und Belgien. Allerdings 
werden die Schwächen im Vergleich noch deutlicher sichtbar. Bei der Bewertung der ge-
sellschaftlichen Werte und Normen hinsichtlich des Unternehmertums liegt Deutschland 
z. B. hinter den Nachbarstaaten Niederlande und Schweiz, aber auch hinter den USA, Est-
land und Taiwan. 
Einen Beitrag zur Schaffung einer Gründungskultur könnte eine schulische Gründungsaus-
bildung leisten, wenn diese nicht selbst als absolute wie auch relative Schwäche Deutsch-
lands ausgeprägt wäre. Ob jemand ein Unternehmen gründet, hängt nicht zuletzt auch von 
Einstellungs- und Potenzialvariablen auf individueller Ebene ab. Fragen sind: 
 Wie groß ist die Angst des potenziellen Gründers, zu scheitern? 
 Wie nimmt der potenzielle Gründer die Gründungschancen in seiner Region wahr? 
 Wie schätzt der potenzielle Gründer seine Fähigkeiten zur Umsetzung einer Gründung 
selbst ein? 
Der GEM-Bericht zeigt: 46 % der Befragten würden aus Angst vor dem Scheitern auf eine 
Gründung verzichten. Deutschland liegt damit auf Platz 22 in der Rangliste der 29 innova-
tionsbasierten Staaten. 38 % der Befragten sehen gute Gründungschancen in der Region, 
in der sie leben. Mit diesem Wert nimmt Deutschland Platz 16 in der Rangliste ein. Zudem 
bewerten die Deutschen ihre Gründungsfähigkeiten eher pessimistisch. Nur 36,4 % der 
18- bis 64-Jährigen in Deutschland meinen von sich, ausreichende Fähigkeiten zu einer 
Gründung zu besitzen. Dies passt zu dem Expertenurteil, dass in Deutschland zu wenig 
Gründungsvorbereitung im Bildungssystem stattfindet. 
3 Unternehmensgründungen positiv beeinflussen 
Zunächst: In Europa wird man eine Einschätzung zur Kenntnis nehmen müssen, die der 
MIT-Professor Lester Thurow (1992) schon vor zwei Jahrzehnten im Hinblick auf die gene-
relle europäische Wettbewerbsfähigkeit wie folgt ausgedrückt hat: „Die Ausbildung und die 
Fachkenntnisse der arbeitenden Bevölkerung sind auf lange Sicht die einzige Quelle dau-
erhaften Konkurrenzvorteils Europas im 21. Jahrhundert geworden. Alles andere kann ge-
kauft, geliehen oder kopiert werden.“ Diese Aussage mag vielfach interpretiert werden, aber 
auch so, dass die Innovationsfähigkeit in Europa von jungen Menschen abhängt, die bereit 
sein werden, ihre Ideen nicht nur zu denken, sondern auch zu realisieren und zu marktfä-
higen und wertschöpfungsträchtigen Produkten und Verfahren zu entwickeln. Deshalb 
muss darüber nachgedacht werden, wie Unternehmertum in Deutschland in eine positive 
Grundstimmung gebracht und welchen Einfluss diese auf das Gründungsverhalten haben 
kann. 
Aus der Fülle der Faktoren werden hier zwei Faktorenbündel hervorgehoben, um die Zahl 
an Unternehmensgründungen in Deutschland positiv zu verändern. Dies sind zum einen 
das Konstrukt „Fehlerkultur“ und zum anderen die sogenannte „öffentliche Meinung“ als 





Fehlerkultur meint die Art und Weise, wie eine Gesellschaft mit Fehlern, mit Fehlerrisiken 
und Misserfolgen umgeht. Man spricht auch von einer „Kultur des Scheiterns“. Aus ökono-
mischer Sicht ist das Risiko des Scheiterns ein ganz natürlicher Bestandteil unternehmeri-
schen Handelns. Neue Geschäftsideen bergen nun einmal ein unternehmerisches Risiko, 
da zukünftige Entwicklungen nicht vollständig überschaubar sind und manch eine unter-
nehmerische Entscheidung sich naturgemäß im Nachhinein als „Fehler“ herausstellen 
kann. 
In neuerer Zeit greifen Politik, Medien und Wirtschaft das Thema Fehlerkultur immer mehr 
auf. So wurde die Wutrede des FDP-Parteivorsitzenden Christian Lindner Ende Januar 
2015 vor dem nordrhein-westfälischen Landtag zu einem YouTube-Hit mit millionenfachen 
Aufrufen. Anlass war eine Anspielung eines Abgeordneten auf Lindners einstiges Scheitern 
mit einem Unternehmen der New Economy. Mit seiner Rede hatte Lindner offenbar den 
„Nerv“ der Zeit getroffen und sich für gescheiterte Gründer/innen eingesetzt, weil diese of-
fensichtlich Spott und Häme ausgesetzt sind. Eine Studie der Universität Hohenheim „Gute 
Fehler, schlechte Fehler“ bestätigt die Einschätzung, dass die öffentliche Wahrnehmung 
des Scheiterns eine sehr kritische ist (Kuckerts/Mandl/Allmendinger 2015). 
Mehr als 40 % der Befragten gaben an, der Aussage „Man sollte kein Unternehmen grün-
den, wenn das Risiko des Scheiterns besteht“ mehr oder weniger zuzustimmen, nur ein 
Drittel (31,4 %) stand dieser Aussage überwiegend ablehnend oder ablehnend gegenüber.  
Rund 75 % der Befragten meinen immerhin, gescheiterte Unternehmer/innen hätten eine 
zweite Chance verdient. Aber diese Chance sind die Befragten nicht bereit, selbst einzu-
räumen, es herrscht eine große Skepsis gegenüber gescheiterten Unternehmer/innen: 
Über 40 % gaben an, dass sie beim Bestellen von Waren Vorbehalte gegenüber einem/ei-
ner Unternehmer/in hätten, der/die bereits gescheitert ist. Weitere 40 % sind sich nicht ganz 
im Klaren. Nur ein Fünftel (21,7 %) hatten eher keine oder kaum Vorbehalte gegenüber 
einer Warenbestellung bei einem/einer gescheiterten Unternehmer/in. 
Gründe für unternehmerisches Scheitern werden wiederum ganz unterschiedlich bewertet, 
es gibt „gute“ Fehler und „schlechte“ Fehler. Als akzeptable Gründe gelten Ursachen, die 
außerhalb des unternehmerischen Einflusses liegen, z. B. Krankheit des Gründers/der 
Gründerin, eine schlechte Wirtschaftslage, steigende Herstellungskosten. Fehler, die mit 
Fähigkeiten und Kompetenzen des Gründers/der Gründerin zusammenhängen, werden 
weniger akzeptiert, z. B. eine fehlende Unternehmensvision, kein funktionierendes Ge-
schäftskonzept oder abgewanderte Kunden. Eine Insolvenz ist akzeptabler als eine 
fehlende Unternehmensvision. Hieraus wird der Schluss gezogen, dass ein „einfach mal 
ausprobieren“ in Deutschland bei der Mehrheit der Befragten keine unternehmerische 
Option ist. 
3.2 Wie „ökonomische Laien“ die Wirtschaft sehen 
Es lässt sich annehmen, dass für die Beurteilung des Unternehmertums wirtschaftliche 
Kenntnisse hilfreich sind. Sie bilden die Basis dafür, dass Menschen Einschätzungen über 
ökonomisches Handeln derart treffen, dass sie die Möglichkeiten und Grenzen der han-
delnden Akteure, die sich aus einem bestimmten Systemzusammenhang marktwirtschaftli-
cher Systeme ergeben, berücksichtigen. Wer beispielsweise die ethische Dimension öko-
nomischen Handelns lediglich als individuelle Dimension betrachtet, wird in Konflikt geraten 
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mit unternehmens- und ordnungsethischen Vorstellungen und Konzepten (Suchanek 2015; 
Homann 2014). 
Ökonomische „Laien“ denken also anders als ökonomische Expert/innen. Beide Gruppen 
können zwar Fehler machen, aber die Anzahl der „Laien“, die mit einer bestimmten Sicht-
weise von Wirtschaft ausgestattet sind, ist in einer Gesellschaft im Regelfall schon quanti-
tativ größer und damit als ein relevanter Einflussfaktor auf die öffentliche Meinungsbildung 
zur Kenntnis zu nehmen. 
Ein Beispiel, wie die Bevölkerung „Wirtschaft“ als Gegenstandsbereich wahrnimmt und in-
terpretiert und welche Denkmuster sich dahinter verbergen können, zeigen solche Studien 
wie die von Enste/Haferkamp/Fetchenhauer (2009). Sie machen deutlich, dass Fachkennt-
nisse die Sichtweise auf und das Verständnis für wirtschaftliche Zusammenhänge grundle-
gend verändern. So werden beispielweise wirtschaftspolitische Maßnahmen von wirtschaft-
lichen Laien und Fachleuten (Ökonomen) völlig unterschiedlich beurteilt. 
Nachfolgend drei Beispiele für häufige Laientheorien (vgl. ausführlich Enste/Hafer-
kamp/Fetchenhauer 2009): 
 Häufig gehen ökonomische Laien bei der Bewertung von wirtschaftlichen Maßnahmen 
automatisch davon aus, dass zum Verteilen nur eine bestimmte, feste Menge an Arbeit, 
Arbeitsplätzen, Kapital und Lohn zur Verfügung steht („Fixed-Pie“-Annahme). Mit wirt-
schaftlichem Fachwissen ausgestattete Ökonomen hingegen ziehen in Betracht, dass 
sich diese Menge ändern lässt und z. B. das zu verteilende Sozialprodukt nicht nur eine 
fixe Größe ist, sondern auch „vergrößert“ werden kann. 
 Mittel- und langfristige Wirkungen wirtschaftspolitischer Maßnahmen werden von Laien 
meist unterschätzt und unbeabsichtigte Nebeneffekte werden bei der Beurteilung nicht 
berücksichtigt. Ökonomen betrachten dagegen systematisch auch diese sogenannten 
dynamischen Effekte und Sekundäreffekte. 
 Menschen möchten in der Regel vermeiden, anderen Personen Schaden zuzufügen. 
Als Maßstab für die Beurteilung einer Handlung steht deshalb häufig das Motiv (der 
Wille) im Vordergrund und nicht das Ergebnis der Handlung („Do-no-harm“-Heuristik). 
Ökonomen betrachten dagegen in der Regel auch die Rahmenbedingungen und die 
gegebenen Handlungsanreize und kommen so zu anderen Beurteilungen des Ergeb-
nisses. 
Diese kurzen Anmerkungen zur Fehlerkultur und zum Laien-/Expertendenken sind zur 
Kenntnis zu nehmen, wenn darüber nachgedacht wird, welchen Beitrag schulische Maß-
nahmen leisten könnten, das Entrepreneurship-Denken zu fördern. 
4 Ansatzpunkte zur Förderung von Entrepreneurship in der Schule 
Die Förderung einer Kultur der Selbstständigkeit entsteht nicht dadurch, dass sie als Prinzip 
für allgemeinbildende Schulen „verordnet“ wird. Damit würde sie lediglich als Querschnitts-
aufgabe angesehen und außerhalb des Unterrichts in extracurricularen Projekten oder Ar-
beitsgemeinschaften umgesetzt werden. Solche Projekte werden in der Regel zusätzlich 
zum normalen Unterrichtsgeschehen angeboten und von einigen interessierten Schüler/in-
nen wahrgenommen. Der Nutzen und Bildungswert ist nicht selten auf wenige ausgewählte 
Schüler/innen und spezielle Themenfelder (z. B. die Betriebswirtschaftslehre) beschränkt. 




Die Aufgabe der Entrepreneurship Education ist komplexer, sie reicht von der Überprüfung 
der Inhalte in den Curricula bis hin zur Gestaltung der Lehr-Lern-Arrangements. Ein syste-
matischer Ansatzpunkt zur Förderung der Entrepreneurship Education in Deutschland 
muss deshalb in den Lehrplänen bzw. Kerncurricula gesehen werden (vgl. Kirchner/Loer-
wald 2014: insbes. Kap. 4). Sie sind wichtige Legitimations-, Steuerungs- und Innovations-
instrumente der deutschen Bildungspolitik. (Die besondere Schwierigkeit in Deutschland 
liegt allerdings darin, dass die 16 Bundesländer jeweils gesonderte Lehrpläne konzipieren 
und sich der Föderalismus als ausgeprägter Provinzialismus präsentiert. Multipliziert man 
diese Zahl mit der Anzahl der jeweiligen Schulformen in den Bundesländern, so wird schnell 
deutlich, dass es deutschlandweit curriculare Flickenteppiche gibt. Diese können umso bes-
ser von regionalen Bildungswerken bedient werden, die sich so ihren eigenen Arbeitsmarkt 
schaffen.) 
Nur auf der Basis curricularer Vorgaben kann Entrepreneurship Education zum integralen 
Bestandteil des Wirtschaftsunterrichts werden, sonst verbleibt sie auf der Ebene der Frei-
willigkeit und Unverbindlichkeit. Innovative Projekte wie beispielsweise Gründungssimulati-
onen oder Schülerfirmen können in den Regelunterricht eingebettet und auf diese Weise 
nicht nur hinreichend vor- und nachbereitet werden, sondern auch auf Verallgemeinerungs- 
und Transferfähigkeit geprüft werden. Aber dies verlangt des Weiteren nach qualifizierten 
Lehrkräften und nicht nach didaktischen Entertainern. Auf diese Weise können Schüler/in-
nen in die Lage versetzt werden, in unternehmerischen Kontexten selbstständig und sozial 
verantwortlich zu handeln. Eine so verstandene Entrepreneurship Education umfasst dabei 
alle Bildungsprozesse, die unternehmerische Kreativität, Innovationsfähigkeit, Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung, Leistungsmotivation, rationalen Umgang mit Risiko und Verantwor-
tungsbewusstsein fördern und die solche ökonomischen und überfachlichen Kompetenzen 
vermitteln, die für die Anbahnung, Realisierung und Reflexion unternehmerischer Initiative 
(Entrepreneurship) erforderlich sind. Aber von dieser Situation ist man in Deutschland di-
daktische Lichtjahre entfernt, man betäubt sich mit einer kaum zu überschauenden Zahl 
von Schülerfirmenimitationen. 
5 Entrepreneurship und Schülerfirmen 
Eine klassische methodische Erscheinungsform sind in Deutschland Schülerfirmen, um das 
Entrepreneurship-Denken zu unterstützen. Im Folgenden soll deshalb kurz erläutert wer-
den, was damit für die Schüler/innen gewonnen werden kann und was die Lehrkräfte an 
Voraussetzungen mitbringen müssen. 
5.1 Realitätsnahes unternehmerisches Handeln  
Die Schülerfirma ist zunächst eine pädagogische Methode. Sie ist kein Konkurrenzunter-
nehmen zu einem Unternehmen in der Region. Ein Schülerunternehmen, das von Schü-
ler/innen geplant, entwickelt und geführt wird, verlangt ihnen vielerlei ökonomische Kompe-
tenzen ab: Wie kommen wir zu einer Geschäftsidee? Welche Funktion hat der Unterneh-
mer? Welche Aufgaben hat ein Unternehmen? Was sind betriebliche Leistungsfunktionen? 
Was müssen wir über Organisation wissen? Wie wird Werbung gemacht? Es wird nicht 
zerstückeltes Wissen verlangt, sondern Wissen für die Lösung von komplexen Problem-
stellungen. Im Vergleich zu Wirtschaftsplanspielen beispielsweise, mit denen Schüler/innen 
gefördert werden, ökonomische Entscheidungen zu treffen, bieten Schülerfirmen einen or-
ganisatorischen und didaktischen Gesamtrahmen, der schon sehr viel realitätsnäher ist; 
das Kriterium Problemlösungsfähigkeit lässt sich am praktischen Erfolg verifizieren. 
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 Schüler/innen lernen nicht abstrakt Buchhaltung, sondern sie können grundlegende 
Prinzipien der Buchhaltung aus der Notwendigkeit erlernen, dass sie in der Schülerfirma 
die finanziellen Ströme erfassen müssen, um den finanziellen Status der Schülerfirma 
zu erkennen. 
 Sie lernen nicht abstrakt zum Beispiel Prinzipien der Aufbau- und Ablauforganisation, 
sondern sie müssen für ihre eigene Organisation im Schülerunternehmen Entscheidun-
gen zu sinnvollen Aufbau- und Ablaufprozessen treffen und können die Zweckmäßigkeit 
ihrer Entscheidungen an der Praktikabilität und Effizienz der Schülerfirmenarbeit über-
prüfen. 
 Sie lernen nicht abstrakt den Marketing-Mix, sondern sie machen Marketing selbst, vom 
Briefing bis zur Kampagne. 
5.2 Einordnung und Reflexion unternehmerischen Handelns im Fachunterricht 
Schülerfirmen können handlungsorientiertes und selbstgesteuertes Lernen fördern und bie-
ten Lernenden hinreichend Gestaltungsräume. Für die Verzahnung von Arbeiten und Ler-
nen ist aber bedeutsam, dass kaufmännische und produzierende Handlungen ausgeführt 
und gleichzeitig auch reflektiert werden (vgl. Kaiser/Kaminski 2012: 225). Die Schülerfirma 
bietet zahlreiche inhaltliche Verzahnungsmöglichkeiten mit dem klassischen Fachunterricht 
(vgl. Kaminski/Bieda/Stefaniak et al. 2013), vor allem mit dem Themenfeld Unternehmen. 
Fragen wie 
 Welche Aufgaben hat ein Unternehmen? 
 Welche Ziele werden angestrebt? 
 Wie wird ein Unternehmen organisiert? 
 Wie wirbt man für seine Produkte/seine Dienstleistungen? 
 Wie analysiert man den Markt? 
werden im Verlauf der Schülerfirmentätigkeit erfahrbar gemacht. Eine Schülerfirma ist also 
ein gutes Trainingsfeld, um ökonomische Einsichten zu erwerben, Wissen praktisch anzu-
wenden. 
Im Themenfeld Private Haushalte werden zentrale Begrifflichkeiten wie Bedarf, Nachfrage 
und Knappheit ebenso thematisch behandelt wie einfache Marktmodelle und Grundzüge 
des Verbraucherrechts. 
Denn wenn sich die Mitarbeiter/innen der Schülerfirma für eine bestimmte Produkt- 
und/oder Dienstleistungsidee entschieden haben, werden die oben genannten begrifflichen 
Zusammenhänge im weiteren Verlauf der Entstehung einer Firma eine Rolle spielen: 
 Besteht für das Produkt/die Dienstleistung ein Markt? 
 Besteht Bedarf und somit Nachfrage nach dem Produkt/der Dienstleistung? 
 Welche rechtlichen Fragestellungen müssen zwingend geklärt werden?  
 Welche Garantiezeit gibt es für das Produkt?  
 Benötige ich eine zusätzliche Versicherung, wenn die Schülerfirma Produkte/Dienstleis-
tungen an Dritte veräußert? 
Durch die Arbeit in einer Schülerfirma kann man über den begleitenden Unterricht auch die 








 betriebliche Grundfunktionen 
 Management 
Der Staat als ein zentraler Akteur der Wirtschaftspolitik (Zentralbank, wirtschaftliche Inter-
essengruppen, Finanzpolitik, Sozialpolitik) beeinflusst ein Unternehmen natürlich über die 
Ausgestaltung des institutionellen Rahmenwerks in vielfacher Weise. 
Auch die Themenfelder Ausland und internationale Wirtschaftsbeziehungen können vertieft 
werden, indem die Schülerfirma mit ausländischen Schülerfirmen kooperiert. Bei einer inter-
nationalen Zusammenarbeit entstehen Fragen wie: 
 Gründe für internationalen Handel, 
 Merkmale der Globalisierung, 
 die Europäische Union als wirtschaftliche und politische Organisationsform und 
 tarifäre und nicht-tarifäre Handelshemmnisse. 
5.3 Welche besonderen Anforderungen stellt die Betreuung von Schülerfirmen an 
Lehrerinnen und Lehrer?  
In Deutschland ist die Fachkompetenz der Lehrkräfte im Bereich der ökonomischen Bildung 
bestenfalls im Aufbau begriffen, wenn man vorurteilsfrei die Situation in der Lehrerausbil-
dung betrachtet, vor allem: Schüler/innen z. B. bei der Entwicklung und beim Betreiben von 
Schülerfirmen zu unterstützen, ist eine Fachaufgabe und keine Gesinnungsaufgabe. Die 
Fachkompetenz hat auch positiven Einfluss auf die didaktische Souveränität. Als Lehrkraft 
muss man den regionalen Wirtschaftsraum kennen, man muss sehr gezielt Erkundungen 
vorbereiten, durchführen und im Hinblick auf die Schülerfirmenarbeit auswerten und Ergeb-
nisse anwenden können. So ernst, wie eine Lehrkraft die Arbeit in einer Schülerfirma nimmt, 
so ernsthaft werden die Schüler/innen ihre Arbeit betreiben. Diese Kompetenzen müssen 
Lehrkräfte nicht zwingend im Erststudium erwerben, sondern sie können auch über die vie-
len Fort- und Weiterbildungsangebote in den einzelnen Bundesländern in Anspruch genom-
men werden. 
Man muss deutlich sehen, dass Lehrer/innen eine Beratungstätigkeit für ihre eigenen Schü-
ler/innen übernehmen. Wenn sie diese Beratungsfunktion aber wahrnehmen wollen, müs-
sen sie z. B. auch etwas von „Betriebswirtschaft“ verstehen. Wie sollen sie sonst fachliche 
und fachdidaktische Hilfestellung geben? Sie müssen die Schüler/innen auch im Hinblick 
auf persönliche, soziale, qualifikatorische Eigenschaften unterstützen können und sie be-
nötigen z. B. diagnostische Fähigkeiten. Alles, was sie den Schüler/innen abverlangen, soll-
ten sie auch in der Lage sein, selbst zu tun. Aber – und das ist nicht negativ gemeint – sie 
selbst sind im Normalfall „arbeitsplatzrisikofreie“ Beamte ohne existenzielles Risiko. Das 
heißt, viele Verhaltensempfehlungen sind wohlfeil, so wie dies im Normalfall auch für 35-
jährige Entrepreneurship-Lehrstuhlinhaber an der Universität gilt, die auf lebenslangen W3-
Professuren Risikoverhalten anmahnen. 
6 Zusammenfassung und Ausblick 
Im vorliegenden Beitrag ging es eher um die „weichen“ ökonomischen Faktoren, die das 
Gründungsverhalten in Deutschland beeinflussen, wie beispielsweise eine angemessene 
Fehlerkultur in der Gesellschaft und ein positives unterstützendes gesellschaftliches Um-
Entrepreneurship Education und ökonomische Bildung – Fehlerkultur und Laiendenken als  
Hemmfaktoren für Gründungsaktivitäten 35
 
feld, sowie um das grundlegende Wissen um ökonomische Zusammenhänge. Auf alle Fak-
torenbündel kann die ökonomische Bildung im allgemeinbildenden Schulsystem einen po-
sitiven Einfluss ausüben. Wer um die Eigenheiten unternehmerischen Handelns und seine 
Komplexität im wirtschaftlichen Gesamtrahmen weiß, kann unternehmerisches Scheitern 
akzeptieren und als konstruktiven Schritt im unternehmerischen Entwicklungsprozess be-
trachten. Wer – wie im Falle einer Schülerfirma – selbst schon im pädagogischen Feld, aber 
selbstständig und verantwortungsvoll gehandelt hat, kann Kompetenzen entwickeln, die für 
Gründungsaktivitäten erforderlich sind: Umgang mit Risiko, unternehmerische Kreativität, 
Selbstwirksamkeitsüberzeugung etc. Solche Lernprozesse zu gestalten, setzt allerdings vo-
raus, dass Lern-Arrangements wie Schülerfirmen mit dem Fachunterricht verzahnt werden. 
Des Weiteren sollten Schüler/innen mit Vertreter/innen der Arbeits- und Wirtschaftswelt in 
ihrer Schulzeit in Kontakt treten und im Rahmen von Expertengesprächen, Praktika, Be-
triebserkundungen etc. die Unternehmenspraxis auch erfahren können. Die Netzwerkbil-
dung von Verbänden, Organisationen und Institutionen, die die Kultur der Selbstständigkeit 
im allgemeinbildenden Schulsystem bereits fördern, ist voranzutreiben. Die Qualifizierung 
von Lehrkräften ist unverzichtbar. 
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Die Vorstellungen von Jugendlichen zu  
Wirtschaft und Geld – Implikationen für die  
Entrepreneurship-Erziehung 
1 Problemhintergrund und Zielsetzung 
Wirtschaftliche Prozesse in modernen Gesellschaften werden zunehmend komplex, sei es 
angesichts erhöhter wirtschaftlicher Eigenverantwortung wie etwa bei der Altersvorsorge, 
einer stetig wachsenden Anzahl innovativer Geschäftsmodelle und Finanzprodukte oder 
starker internationaler Verflechtungen der Wirtschaftsbeziehungen (vgl. Aff/Geissler 2014). 
Ökonomische Sachverhalte und Zusammenhänge sowie ökonomische Entscheidungen 
nehmen einen zentralen Stellenwert in der Lebenswelt des Menschen ein und sind daher 
nicht nur für Unternehmer/innen von Bedeutung. Schon Kinder und Jugendliche sind in ih-
rem Alltag mit einer Vielzahl an ökonomisch geprägten Lebenssituationen konfrontiert, die 
Anforderungen an ökonomische Kompetenzen stellen (vgl. Kaminski et al. 2008, Dubs 
2014). Diese gelten als Voraussetzung für das Verstehen wirtschaftlicher Prozesse und 
daher auch zur Bewältigung verschiedener privater, beruflicher und gesellschaftlich-politi-
scher Lebenssituationen (vgl. Schumann/Eberle 2015, dies. 2014). 
Bereits vorliegende empirische Untersuchungen zum Stand der ökonomischen Kompeten-
zen zeigen jedoch deutlich, dass eine fundierte ökonomische Bildung nicht als Selbstver-
ständlichkeit angesehen werden kann und das entsprechende Bildungsniveau über ver-
schiedene Altersgruppen und Bildungsschichten hinweg stark divergiert. Insbesondere zum 
Stand der ökonomischen Bildung von Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe II liegt eine 
Vielzahl an empirischen Befunden vor, welche zumeist auf teilweise gravierende Defizite 
bei ökonomischen Kompetenzen hindeuten (vgl. z. B. Greimel-Fuhrmann 2013). Untersu-
chungen zur ökonomischen Bildung von Jugendlichen in der Sekundarstufe I erscheinen 
dagegen noch vergleichsweise stark unterrepräsentiert, sodass hier eine wesentliche For-
schungslücke zu identifizieren ist. 
Die Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I stellen aus mehreren Gründen eine sehr 
interessante Zielgruppe für ökonomische Bildung dar. Zum einen befinden sich diese in 
einem Alter, in dem sie über zunehmende ökonomische Ressourcen verfügen und ihre öko-
nomischen Entscheidungen immer häufiger selbst treffen, sei es die freie Verfügung über 
ihr Taschengeld, das erste Jugendkonto bei der Bank oder die baldige Wahlberechtigung 
im Alter von 16 Jahren. Zum anderen steht am Ende der Sekundarstufe I die Entscheidung 
über den weiteren Ausbildungsweg bevor, der mit allgemeinbildenden höheren Schulen, 
berufsbildenden mittleren und höheren Schulen sowie dem dualen System vielfältige Mög-
lichkeiten bietet und starke Implikationen für die spätere Berufstätigkeit hat. 
Der vorliegende Beitrag fasst empirische Befunde aus zwei Forschungsprojekten zusam-
men, durch die ein Beitrag zur Schließung dieser Forschungslücke geleistet werden soll. 
Beide Projekte befassen sich mit verschiedenen Facetten von ökonomischer Bildung von 
Schüler/innen der Sekundarstufe I. Während ein Projekt versucht, das Spektrum der öko-
nomischen Kompetenzen möglichst breit abzudecken (vgl. Rumpold/Greimel-Fuhrmann 
2015), fokussiert das zweite Projekt besonders auf einen Teilbereich der ökonomischen 
Kompetenzen, der in den letzten Jahren vermehrt in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit 
von Wissenschaft und Politik gerückt ist (vgl. Greimel-Fuhrmann 2013): Kompetenzen im 
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finanziellen Bereich, die den Forschungsgegenstand der sogenannten Financial Literacy 
bilden (vgl. dazu auch Greimel-Fuhrmann 2014). 
Erkenntnisse aus diesen Forschungsprojekten sind zunächst aus der Perspektive von kauf-
männischen berufsbildenden Schulen wie insbesondere der Handelsakademie oder Han-
delsschule von Interesse, die nach der Sekundarstufe I von vielen Schüler/innen zur Fort-
setzung ihrer schulischen Ausbildung gewählt werden. Denn die in diesem Beitrag darge-
stellten Ergebnisse erlauben eine bessere Einschätzung der Eingangsvoraussetzungen der 
Schüler/innen. Sie sind darüber hinaus auch aus dem Blickwinkel der Entrepreneurship-
Erziehung von Interesse, weil sie aufzeigen, inwieweit sich die Schüler/innen als Teil der 
Wirtschaft verstehen, in welchem Ausmaß die Schüler/innen eventuell bereits unternehme-
risch denken und handeln und welche unternehmerischen Haltungen bei den Schüler/innen 
identifiziert werden können. 
2 Zum Verständnis von ökonomischen Kompetenzen 
Ökonomische Kompetenzen werden unterschiedlich definiert und konzeptualisiert. In der 
Regel umfassen sie aber Kenntnisse über wirtschaftliche Sachverhalte und Zusammen-
hänge, die Fähigkeit ökonomisch geprägte Lebenssituationen zu bewältigen, Probleme und 
Konflikte zu analysieren und zu lösen sowie die dafür erforderlichen Einstellungen und 
Werthaltungen (vgl. dazu z. B. Bank/Retzmann 2012, Kaminski/Friebel 2012). 
Die Autor/innen des vorliegenden Beitrags orientieren sich am Kompetenzbegriff Weinerts, 
der Kompetenzen definiert als „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 
verbundenen motivationalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Prob-
lemlösung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ 
(Weinert 2001: 27 f.). Dementsprechend werden ökonomische Kompetenzen als jene Fä-
higkeiten und Fertigkeiten verstanden, verschiedene ökonomisch geprägte Lebenssituatio-
nen und ihre Kontexte verstehen, beurteilen und durch Problemlösung verantwortungsvoll 
bewältigen zu können. Die Bewältigung in verantwortungsvoller Weise schließt eine mora-
lisch-ethische Komponente mit ein, da sie bedeutet, dass die Entscheidungen und Hand-
lungen in den vielfältigen ökonomisch geprägten Lebenssituationen reflektiert und im Be-
wusstsein ihrer Auswirkungen auf die eigene Person und andere Menschen realisiert wer-
den (vgl. dazu auch Bank 2008). 
Ökonomisch geprägte Lebenssituationen erleben Menschen dabei in verschiedenen Rollen 
(vgl. Retzmann et al. 2010): Als Konsument/innen treffen sie tagtäglich Konsum-, Investiti-
ons-, Spar- oder Vorsorgeentscheidungen im Spannungsfeld zwischen Angebot und Nach-
frage. Nicht nur Unternehmer/innen, sondern auch Arbeitnehmer/innen stellen sich Fragen 
der Branchen- und Berufswahl, der beruflichen Qualifizierung sowie der Auswirkungen des 
wirtschaftlichen und technologischen Wandels auf Unternehmen sowie auf Berufs- und Ar-
beitsformen. Als Bürger/innen schließlich sollen die Menschen in der Lage sein, ihr Wahl-
recht verantwortungsvoll auszuüben, durch das auch die wirtschaftspolitische Ausrichtung 
des Landes mitbestimmt wird (vgl. z. B. Dubs 2014). Dies erfordert ein Mindestmaß an po-
litischer Bildung, welche nur dann gewährleistet ist, wenn auch eine fundierte ökonomische 
Bildung vorliegt (vgl. Aff 2015, Retzmann 2006, Bank 2008), also jener „Aspekt der Bildung 
(…), der in seinen inhaltlichen Bezügen und in seinen Verhaltenskategorien auf das ökono-
mische Subsystem der Gesellschaft ausgerichtet ist“ (Bank 2008: 883) und mit der Entwick-
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lung von ökonomischen Kompetenzen einhergeht (vgl. Kaminski/Friebel 2012). Ohne öko-
nomisches Wissen sind zahlreiche politische Entscheidungen und Entwicklungen gar nicht 
zu verstehen und daher auch nicht in ihren Auswirkungen nachzuvollziehen (vgl. Aff 2015, 
Geise 2001). 
Zwar ist es vorstellbar, dass die oben angeführten ökonomisch geprägten Lebenssituatio-
nen auch ohne ökonomische Kompetenzen auf irgendeine Art und Weise bewältigt werden. 
Es ist aber plausibel anzunehmen, dass es sowohl für Einzelne als auch für die Gesellschaft 
von Vorteil ist, wenn planvolle, reflektierte und verantwortungsvolle Entscheidungen auf Ba-
sis einer fundierten ökonomischen Bildung getroffen werden (vgl. Seeber et al. 2012). 
3 Zu den Untersuchungsdesigns der beiden Studien 
Aus wissenschaftlicher Perspektive sind – wie aus den Ausführungen bereits hervorgegan-
gen ist – zum Themenfeld der ökonomischen Bildung noch wesentliche Forschungsdeside-
rata auszumachen: diese beziehen sich sowohl auf die Konzeptualisierung von ökonomi-
schen Kompetenzen als auch auf die empirische Untersuchung über den Stand, die Ent-
wicklung und die Effekte ökonomischer Kompetenzen (vgl. Schumann/Eberle 2015). 
Die beiden hier vorgestellten Forschungsprojekte möchten insbesondere zur Erforschung 
des Standes der ökonomischen Kompetenzen einen Beitrag leisten und betrachten dabei 
verschiedene Facetten von ökonomischen Kompetenzen wie Wissen, Problemlösungsfä-
higkeiten, Einstellungen, Interesse und Verhaltensweisen von Schüler/innen der Sekundar-
stufe I. Ein Projekt behandelt die ökonomische Bildung der Schüler/innen und bezieht sich 
auf Wissen und Problemlösungsfähigkeiten bei wirtschaftlichen Frage- und Problemstellun-
gen, Interesse für und Einstellungen zu Wirtschaft (vgl. Rumpold/Greimel-Fuhrmann 2015). 
Das zweite Projekt fokussiert auf die finanzielle Bildung der Schüler/innen, ihren Umgang 
mit Geld und finanziellen Angelegenheiten, ihre diesbezüglichen Lernprozesse und ihre 
Einstellungen zu Geld. Für beide Projekte wurden Schüler/innen der achten Schulstufe in 
allgemeinbildenden höheren Schulen wie auch an Neuen Mittelschulen in ganz Österreich 
befragt. 
Beide Studien verbinden qualitative und quantitative Befragungselemente. Als qualitative 
Untersuchungsinstrumente wurden jeweils teilstrukturierte Leitfadeninterviews eingesetzt. 
Die Schüler/innen wurden in diesen Interviews zu ihren Assoziationen zu Wirtschaft und 
Geld, ihrem Verständnis zu den Funktionen des Wirtschaftens und des Geldwesens, ihrem 
Wissen in diesen Bereichen, ihren Einstellungen und Interessen befragt. Die Ergebnisse 
aus den Interviews werden gemeinsam mit bereits vorliegenden Befunden in diesen Berei-
chen als Basis für die weitere quantitativ orientierte Erforschung verschiedener Facetten 
von ökonomischen Kompetenzen herangezogen; beide Projekte werden in den kommen-
den Jahren noch fortgeführt. 
Die empirischen Befunde, die in diesem Beitrag vorgestellt und diskutiert werden, resultie-
ren aus der Auswertung der qualitativen Teile der Forschungsprojekte. Die Interviewtran-
skripte wurden mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010) ausgewer-
tet. Insgesamt liegen aus dem Projekt zur ökonomischen Bildung 42 Interviews und aus 
dem Projekt zur finanziellen Bildung 32 Interviews vor. Ausschnitte aus Interviews aus dem 
ersten Projekt werden im folgenden Abschnitt mit „W“ gekennzeichnet, Interviewausschnitte 
aus dem Projekt zur finanziellen Bildung mit „G“. 
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4 Ausgewählte Ergebnisse 
4.1 Erste Assoziationen zu Wirtschaft und Geld 
Zu Beginn der Interviews wurden die Schüler/innen zu ihren spontanen Assoziationen rund 
um die Themen Wirtschaft und Geld befragt. Es handelte sich dabei um erzählgenerierende 
Eisbrecherfragen, um die Schüler/innen auf die Thematik der Interviews einzustimmen und 
zu erkennen, womit sie den Begriff „Wirtschaft“ oder den Begriff „Geld“ spontan in Zusam-
menhang bringen. Zum Thema Wirtschaft kristallisieren sich drei zentrale Assoziationen 
heraus: 
W22: „Geld, Handel, (…) Wirtschaft, Wirtschaft, halt Staat.“ 
Meist wird Wirtschaft sofort mit Geld assoziiert, gefolgt von Staat und Handel. Häufig wer-
den diese Assoziationen auch nicht isoliert voneinander gebildet, sondern miteinander in 
Beziehung gesetzt, um so einen Gesamtkontext von Wirtschaft zu formen. Darin stellt Geld 
die zentrale Ressource, der Staat den mächtigen Akteur und der Handel auf Märkten die 
bestimmende Aktivität wirtschaftlichen Handelns dar. 
I: „Super, okay. Jetzt hast du gesagt der Staat. Was denn noch, wenn du so an 
deine nähere Umgebung denkst, oder was du jeden Tag tust, oder am Wochen-
ende?“ 
W12: „Einkaufen gehen.“ 
I: „Einkaufen gehen, ja, das hat auch mit Wirtschaft zu tun. Inwiefern, glaubst 
du, hat Einkaufen mit Wirtschaft zu tun?“ 
W12: „Naja, damit, dass ich Geld ausgebe, und ja da ist ja auch das mit der 
Mehrwertsteuer, und das sind dann halt auch Steuern.“ 
Bei den Assoziationen zum Thema Geld wird oftmals die Bedeutung des Geldes für die 
gesellschaftliche Positionierung und den wirtschaftlichen Handlungsspielraum des/der Ein-
zelnen angesprochen. Geld wird hierbei als Machtsymbol betrachtet, welches für sämtliche 
wirtschaftliche Transaktionen benötigt und somit zu einem den Lebensalltag bestimmenden 
Element wird. 
G25: „An was denke ich (…) welche Rolle Geld eigentlich im Leben spielt und 
für was man alles Geld braucht (…) und es beeinflusst ja auch die Gesellschaft, 
auf alles halt eigentlich.“ 
G14: „Geld bedeutet Macht. Mit Geld kann man sich etwas kaufen.“ 
G2: „Dass es lebensnotwendig ist in der Zeit, in der wir jetzt leben. Und dass es 
aber auch schwer ist, es sich einzuteilen.“ 
Hieraus wird die Bedeutung, welche dem Geld im wirtschaftlichen Gefüge zugeschrieben 
wird, ersichtlich. Der Umgang mit der knappen Ressource Geld ist eine der ersten ökono-
misch geprägten Lebenserfahrungen, welche die Schüler/innen im ökonomischen Alpha-
betisierungsprozess bewusst wahrnehmen, und dient für das breite Spektrum an wirtschaft-
lichen Eindrücken in weiterer Folge oftmals als Orientierungsgröße und Erklärungshilfe. 
Dadurch kann es beispielsweise auch zu dem Trugschluss kommen, dass Gütern und 
Dienstleistungen nur noch über den Geldpreis ein Wert zugesprochen werden kann. In die-
sem Zusammenhang äußern Schüler/innen immer wieder die Sorge, dass die produzierten 
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Güter bei Fehlen von Geldmitteln für jeden frei verfügbar wären und dies zu immensen 
gesellschaftlichen Schwierigkeiten führen würde. 
G23: „Also da würde jeder einfach alles nehmen.“ 
G3: „Weil es muss ja keiner etwas dafür bezahlen. Und wenn man sich Dinge 
einfach nehmen kann und das mehrere wollen, führt das zu Streit. Und das wäre 
dann irgendwie ein Untergang.“ 
Von einigen wird bezüglich Geld auch eine Gerechtigkeitskomponente angesprochen, da 
der Preis in Geldeinheiten etwa ein eigennütziges Tauschgeschäft im Vorfeld verhindern 
kann. Ein Preis in Geldeinheiten schafft in den Vorstellungen der Schüler/innen offenbar 
einen Wertausgleich und stellt sicher, dass für ein bestimmtes Gut auch eine gerechte Ge-
genleistung erbracht wird. 
G22: „Bei geizigen Menschen, die würden ganz wenig oder etwas Unwertvolles 
hergeben, um etwas Großes oder Teures zu bekommen.“ 
G3: „Wenn man kein Geld hätte, wäre es irgendwie unfair, wenn man etwas 
bekommt.“ 
Der Staat wird generell als ein sehr bedeutender Akteur in der Wirtschaft angesehen, man-
che Schüler/innen reduzieren die Wirtschaft überhaupt auf Politik und das Handeln des 
Staates. Dem Staat werden vielfältige Aufgaben zugeschrieben, insbesondere die Ein-
nahme von Steuern, die Verwaltung der Steuereinnahmen und deren Verwendung sowie 
die Schaffung der rechtlichen Rahmenbedingungen. Konkrete Beispiele derartiger rechtli-
cher Rahmenbedingungen können die Schüler/innen aber kaum nennen, auch die Abgren-
zung zwischen Wirtschaftspolitik und anderen Bereichen der Politik ist ihnen meist nicht 
möglich, sodass in diesem Zusammenhang etwa auch die Bildungspolitik oder die Asylpo-
litik angesprochen werden. Teilweise werden dem Staat auch Aufgaben attestiert, die er in 
unserem Wirtschaftssystem vorrangig gar nicht erfüllt, sei es die Entscheidung über Importe 
und Exporte oder die Festlegung der Löhne und Gehälter in der Wirtschaft. 
W8: „Ja, klar, weil der Staat das komplette Zentrum der Wirtschaft ist, würde ich 
sagen. Er nimmt Steuern ein, er regelt die Steuern, er bestimmt, ob viel Geld 
für eine Straße ausgegeben wird, die nötig ist. Aber wenn nicht genug Geld da 
ist, kann er sie nicht bauen.“ 
W37: „Ja, Schulen und Gebäude [baut der Staat] und er muss ja auch das be-
zahlen, was von anderen Ländern exportiert wird (…) importiert (…) äh expor-
tiert wird (…) Ja, ich glaube schon.“ 
Zum Handel lassen sich zwei unterschiedliche Vorstellungstypen erkennen. Während ein 
Teil der Schüler/innen den Handel recht konkret beschreiben und als einen Bestandteil ih-
res Alltags erkennen kann – etwa beim Einkauf im Supermarkt – stellt der Handel für den 
anderen Teil der Schüler/innen eine sehr abstrakte Aktivität außerhalb des eigenen Ein-
flussbereichs dar, die ganze Länder oder Staaten unter sich ausmachen. Häufig fällt im 
Zusammenhang mit dem Handel auch der Begriff des Markts, den die Schüler/innen dann 
auch meist als einen Ort definieren können, an dem Angebot und Nachfrage aufeinander-
treffen. Doch auch hier ist der Bezug zur Lebenswelt der Schüler/innen oftmals nicht er-
kennbar. 
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W6: „Also einmal über das Einkaufen, also übers Geld, wie zum Beispiel das 
Land mit dem Geld umgeht oder die Stadt, einfach wie man mit dem Geld um-
geht. Dann auch noch Handel, also die finanzielle Lage und welche Produkte 
man so herstellt und verkauft oder wo anders hin liefert, und auch ein bisschen 
erinnert mich das immer an die Bauern, die das herstellen.“ 
W7: „Alle handeln. (…) und der Handel kommt auch von Nachfrage, also wie 
heißt denn das (…) Entweder senkt sich der Preis oder hebt den Preis. Zum 
Beispiel wenn jetzt viele in der Zeit jetzt, wenn jetzt viele Handys wollen, steigt 
der Preis automatisch bei den Handys. Und bei den älteren Handys sinkt auto-
matisch der Preis, weil es keiner mehr will.“ 
Manche Schüler/innen können nur wenig sinnvolle Assoziationen zur Wirtschaft bilden. So 
ist für manche etwa Wirtschaft ein zutiefst abstrakter Unterrichtsinhalt, für andere ein reines 
Synonym für die Tätigkeit von Landwirten. 
W14: „Als erstes kommt mir halt in den Kopf, Diagramme von irgendwelchen 
Sachen. Kreisdiagramme, Säulendiagramme, verschiedene Diagramme.“ 
W39: „Ackerbau. (…) So Bauernsachen eben. Tiere und das ist alles.“ 
4.2 Vorstellungen zu den Funktionen von Wirtschaft und Geld 
Im Anschluss an die Einholung der ersten, spontanen Assoziationen rund um Wirtschaft 
und Geld wurden die Schüler/innen schon etwas konkreter zu ihren Vorstellungen zu den 
Funktionen von Wirtschaft und Geld befragt. Um dies in einer für die Schüler/innen ver-
ständlichen Art und Weise zu transportieren, wurden sie hier gefragt, ob sie sich eine Welt 
ohne Wirtschaft beziehungsweise Geld vorstellen könnten und wie diese Welt in ihrer Vor-
stellung aussehen würde. 
Aus den Aussagen der Schüler/innen lassen sich vor allem drei bedeutende Vorstellungs-
typen zur Funktion von Wirtschaft ableiten. Während ein Teil der Schüler/innen die Funktion 
von Wirtschaft in der Schaffung geordneter und gerechter gesellschaftlicher Verhältnisse 
durch Regeln und Strukturen sieht, liegt für einen anderen Teil der Schüler/innen die Funk-
tion von Wirtschaft in der Aufrechterhaltung eines funktionierenden Geldkreislaufs. Für wie-
der andere stellt die Befriedigung der eigenen Bedürfnisse durch Arbeitsteilung und Handel 
die zentrale Funktion von Wirtschaft dar. 
Schüler/innen, die die Funktion von Wirtschaft in der Ordnung unserer gesellschaftlichen 
Verhältnisse durch Regeln und Strukturen sehen, stellen sich eine Welt ohne Wirtschaft als 
einen Übergang in ungeregelte, anarchistische und chaotische Verhältnisse vor. Die gesell-
schaftliche Ordnung, insbesondere das gesellschaftliche Leistungsgefüge würde hier völlig 
aus den Fugen geraten. In engem Zusammenhang mit dieser Vorstellung der Funktion von 
Wirtschaft steht die Politik, die die Regeln und Strukturen zur Ordnung der gesellschaftli-
chen Verhältnisse schafft. Über den Weg der Demokratie kommt es hier auch zu einem 
gesellschaftlichen Machtausgleich. Die Regeln und Strukturen der Wirtschaft dienen also 
nicht nur einzelnen Machthaber/innen, sondern auch dem Wohle der Allgemeinheit. 
W12: „[Eine Welt ohne Wirtschaft] könnte ich mir nicht vorstellen, weil das wäre 
eigentlich fast so in meiner Vorstellung, dass es eine Welt wäre, halt ohne Ge-
setze, wo jeder alles machen kann, halt ohne irgendwie bestraft zu werden. 
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Alles würde ins Chaos geraten. Und jeder würde Geld drucken, wie es ihm ge-
fällt, (…) und es wäre dann halt alles außer Kontrolle. Es würde nichts mehr 
funktionieren.“ 
W8: „Ohne Wirtschaft würde das alles aus dem Ruder laufen, würde ich sagen, 
weil die ganzen Jobs ja durch die Wirtschaft ein bestimmtes Gehalt haben. Und 
wenn das nicht wäre, also jeder in seiner eigenen Firma sein eigenes Gehalt 
komplett selbst bestimmen kann, dann würde das, glaube ich, nicht funktionie-
ren.“ 
Schüler/innen, die die Vorstellung der Funktion von Wirtschaft als Aufrechterhaltung des 
Geldkreislaufs verfolgen, sehen Geld nicht bloß als einen Katalysator wirtschaftlichen Han-
delns, sondern als das zentrale Bestimmungsmerkmal von Wirtschaft. Eine Welt ohne Wirt-
schaft würde nach dieser Vorstellung wieder den fatalen Rückschritt in steinzeitliche Ver-
hältnisse bedeuten, als noch Tauschhandel betrieben werden musste. Im Zusammenhang 
mit dieser Vorstellung der Funktion von Wirtschaft thematisieren die Schüler/innen charak-
teristisch auch immer wieder verschiedene Funktionen von Geld, insbesondere jene als 
Tauschmittel. Doch auch die Funktionen von Geld als Wertaufbewahrungsmittel sowie als 
Recheneinheit gehen aus den Aussagen der Schüler/innen hervor. 
W16: „Das heißt, wir haben einen Geldhandel. Das heißt Ware gegen Geld und 
damit beginnt es schon mal und das muss ja irgendwie organisiert werden. 
[Ohne Wirtschaft] müsste man halt alles total umstrukturieren. Also das wäre 
dann zum Beispiel der Tauschhandel (…). Das würde, glaube ich, nicht funkti-
onieren, weil die Menschen auch schon sehr wertorientiert sind.“ 
W7: „[Wirtschaft] muss es eigentlich geben, weil sonst wäre es eher Tausch-
handel und mit Tauschhandel ist es nicht so gut, (…) weil Geld ist ein vielfältig 
einsetzbares Tauschmittel. (…) Zum Beispiel ich will jetzt ein Auto haben, einen 
Sportwagen. Jetzt kann ich sparen, um den zu kaufen, und wenn Tauschhandel 
ist, muss ich etwas Gutes ertauschen, damit ich [den Sportwagen] ertauschen 
kann.“ 
Kennzeichnend für die Vorstellung der Funktion von Wirtschaft als Bedürfnisbefriedigung 
ist dagegen die Einsicht der Schüler/innen, dass Arbeitsteilung und Handel die wirtschaftli-
chen Grundprinzipien bilden und ohne Wirtschaft jede/r gänzlich für sich selbst sorgen 
müsste. Schüler/innen mit dieser Vorstellung der Funktion von Wirtschaft erkennen über 
die komplexen monetären Wirtschaftssysteme moderner Gesellschaften hinaus auch ar-
chaische und primitive Formen von Wirtschaft wie den Tauschhandel von Ware gegen 
Ware, wenngleich ihnen bewusst ist, dass der Handel in diesen Wirtschaftsformen wesent-
lich erschwert war. 
W20: „Der Grundgedanke ist ja Arbeitsteilung und dass jeder etwas davon hat. 
Und dass nicht jeder, wenn er zum Beispiel eine Hose haben will, die Baum-
wolle selbst anbauen und den Stoff machen muss (…).“ 
W25: „Weil, ich meine, gibt es ja immer noch, aber die Menschen sind keine 
Einsiedler, die Menschen leben in einer Gemeinschaft. Und es kann nicht jeder 
alle Aufgaben übernehmen. Bestimmte Leute können bestimmte Sachen ein-
fach besser (…) und somit teilen die sozusagen ihre Sachen. (…) [Ohne Wirt-
schaft] müsste jeder für seine eigenen Sachen sorgen oder jede Familie müsste 
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für ihre eigenen Sachen sorgen, was eigentlich unmöglich ist, weil eine Familie 
nicht selbst zum Beispiel nach Öl bohren kann.“ 
Diese unterschiedlichen Vorstellungstypen zur Funktion von Wirtschaft lassen sich auch in 
den Vorstellungen zur Funktion von Geld wiederfinden. Bei der Frage „Wie würde deiner 
Meinung nach eine Welt ohne Geld aussehen“ lassen sich die Schüler/innen in zwei Grup-
pen aufteilen: jene, die bei Fehlen von Geld den Rückschritt auf den Tauschhandel thema-
tisieren, und jene, die in ihrer Argumentation systemische Schwierigkeiten und Chaos pro-
phezeien. Was beide Gruppen eint, ist die Feststellung, dass ein Leben und ein Alltag ohne 
Geld kaum vorstellbar und mit großen Komplikationen verbunden wären. Während jedoch 
die einen die Mühsamkeit und den Zeitaufwand der Tauschgeschäfte betonen, haben die 
anderen große Bedenken, wie eine arbeitsteilige Gesellschaftsform ohne Geld überhaupt 
noch funktionieren soll. 
G21: „(…) damit es auch solche Berufe wie Lehrer gibt, die jemand ausbilden, 
und da erreicht man ja sozusagen keine Ware dafür und dann kann man das 
nicht tauschen, dann kriegt man halt Geld dafür.“ 
G16: „(…) dann bringt es auch nichts mehr zu arbeiten, weil dann kriegt man 
auch gar kein Geld mehr.“ 
Es wird von einigen Schüler/innen in diesem Zusammenhang auch ein Wegfall des Ange-
botes und der Produktion von Gütern und Dienstleistungen angesprochen. Beispielsweise 
müssten Menschen verhungern, da keine Lebensmittel mehr zur Verfügung gestellt wer-
den, oder soziale Unterstützungsleistungen von Notleidenden wären aus Mangel an Geld-
mitteln nicht mehr realisierbar. Diese Schüler/innen betrachten Geld nicht als bloßes 
Tausch- und Zahlungsmittel, sondern als primären Zweck und Ursache für jegliche wirt-
schaftliche Aktivität. 
4.3 Vorstellungen zu Unternehmen, Unternehmertum und Einkommenserwerb 
Nach den Vorstellungen zu den Funktionen von Wirtschaft und Geld wurden die Schüler/in-
nen unter anderem auch zu ihren Vorstellungen zu Unternehmen, Unternehmertum und 
Einkommenserwerb befragt. Erstes Augenmerk wurde dabei auf die Bezüge gelegt, nach 
denen die Schüler/innen die Tätigkeiten von Unternehmen als wirtschaftliche Tätigkeiten 
einstufen. Die Vorstellungen zum Unternehmertum wurden eingeholt, indem die Schüler/in-
nen gefragt wurden, ob sie in ihrem späteren Beruf lieber angestellt oder lieber selbststän-
dig wären und welche Gründe hierfür den Ausschlag geben. Zum Einkommenserwerb wur-
den die Schüler/innen um ihre Erklärungsansätze gebeten, warum manche Menschen eher 
viel und manche eher wenig Geld verdienen. 
Zum Wirtschaftsbezug von Unternehmen lassen sich unterschiedliche Vorstellungstypen 
erkennen. Viele Schüler/innen etwa vertreten die Auffassung, dass nur bestimmte Bran-
chen mit Wirtschaft zu tun haben, andere wiederum nicht. Tendenziell werden vor allem die 
Industrie und der Finanzsektor der Wirtschaft zugeordnet, so werden als Beispiele wirt-
schaftlich tätiger Unternehmen beinahe ausschließlich große Produktionsbetriebe oder 
Banken genannt. Andere Bereiche der Wirtschaft, darunter ein großer Anteil des vielschich-
tigen und bedeutenden tertiären Sektors, werden häufig gänzlich ausgeklammert. Dahinter 
scheint eine diffuse Vorstellung wirtschaftlicher Branchenzugehörigkeit zu stecken, die oft-
mals auch gar nicht artikuliert werden kann. 
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I: „Gut, du hast jetzt drei Berufe schon erwähnt. Tierärztin hast du gesagt, Sport-
lehrerin hast du gesagt und Diätassistentin. Bist du der Meinung, diese Berufe 
haben mit Wirtschaft zu tun, oder ist das eher was anderes?“ 
W6: „Nein, ich glaub, das ist eher was anderes.“ 
W26: „Ja, ich will einmal Rechtsanwältin werden. Ähm, also es gibt ja verschie-
dene Richtungen von Anwälten, ob man jetzt Privatpersonen vertritt oder Un-
ternehmen vertritt, und dann gibt’s ja auch verschiedene Verbrechen. Also, es 
kommt halt darauf an. Es gibt ja auch Wirtschaftsverbrechen, wenn man Schul-
den nicht bezahlt oder so, und dann hat das natürlich schon etwas mit Wirtschaft 
zu tun.“ 
Ein beträchtlicher Anteil der Schüler/innen macht den Wirtschaftsbezug von Unternehmen 
an der Generierung von Einnahmen fest. Demnach sind alle Unternehmen wirtschaftlich 
tätig, die Einnahmen erzielen und Gewinne erwirtschaften. Eine unentgeltliche Leistungs-
erbringung, etwa jene von Non-Profit-Unternehmen, ist hier für die Schüler/innen nicht mit 
ihrer Auffassung von wirtschaftlicher Tätigkeit vereinbar. In dieser Vorstellung spiegelt sich 
ganz besonders die starke Assoziation der Schüler/innen zwischen Wirtschaft und Geld 
wider. 
W31: „Weil bei jedem Unternehmen geht es darum, dass man etwas erwirt-
schaftet und Gewinn macht und deshalb hat es halt zwangsläufig mit Wirtschaft 
zu tun.“ 
W26: „Also das kommt darauf an, ob es, naja, ob es halt, also produziert oder 
so. Oder auch, naja, Dienstleistungen haben ja eigentlich auch etwas mit Wirt-
schaft zu tun. Also, wenn es so etwas macht, oder, ja, also eigentlich, obwohl, 
Google macht ja auch, also eigentlich hat eine Suchmaschine ja auch etwas mit 
Wirtschaft zu tun, weil die macht ja Geld, also ich weiß nicht. Dann, ähm, halt 
wenn die Geld verdienen, dann hat das ja auch etwas mit Wirtschaft zu tun. Für 
mich zumindest.“ 
Eine geringere Anzahl von Schüler/innen sieht den Wirtschaftsbezug von Unternehmen in 
der Leistungserbringung und dem Eingehen von Leistungsbeziehungen begründet. Diese 
Leistungsbeziehungen können vielfältig sein, weder muss es sich dabei um bestimmte 
Branchen handeln, noch muss die Leistung zwangsläufig entgeltlich erbracht werden. Cha-
rakteristisch für diese Vorstellung ist ein im Vergleich zu den anderen beiden Vorstellungs-
typen umfassenderes Kreislaufdenken von Wirtschaft, das unterschiedliche Akteur/innen 
wie Lieferant/innen, Kund/innen oder auch den Staat miteinbezieht. 
W14: „Also auf jeden Fall mache ich was mit Wirtschaft, weil es kommt dann ja 
wieder mit dem Geld, ich muss die Zutaten für den Kuchen ja einkaufen und 
dann gebe ich halt wieder, so als Leistung sozusagen, den Leuten, die meinen 
Kuchen kaufen, dann halt meinen Kuchen. Das ist halt so ein geschlossener 
Kreislauf, der halt immer wieder weitergeht.“ 
W20: „Naja, wenn es kaufmännisch wäre, dann wäre es [Neurologin] eher mehr 
mit Wirtschaft. Aber schon auch irgendwie, weil man selbst Steuern zahlt und 
selbst eine Leistung erbringt. Und es ist auch durch die Krankenkassa geregelt, 
wenn man kein privater Arzt ist, also hat das schon alles irgendwie miteinander 
zu tun.“ 
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Unternehmertum verbinden die Schüler/innen in erster Linie mit Freiheit, zugleich aber auch 
mit Verantwortung, wobei hier immer wieder zwischen einer Eigenverantwortung für den 
eigenen Geschäftserfolg und einer Verantwortung als Arbeitgeber für die eigenen Mitarbei-
ter/innen differenziert wird. Diese erhöhte Verantwortung stellt gewissermaßen den Preis 
der unternehmerischen Freiheit der Selbstständigkeit dar. Insbesondere für den Berufsein-
stieg sehen einige Schüler/innen diese Verantwortung als zu groß an und wären deshalb 
zunächst lieber angestellt. 
W25: „Ich will selbstständig sein. (…) Weil, wenn man selbstständig arbeitet, 
dann hat man keinen, der einem vorschreibt, wie man zu arbeiten hat, und man 
kann seinen Betrieb selber zum großen Gewinn führen und man hat nicht einen 
bestimmten Teil der Arbeit zu erledigen, sondern man muss einfach alles erle-
digen. Und je mehr man arbeitet und schafft, umso stärker wächst dann auch 
die Kanzlei.“ 
W8: „Ehrlich gesagt wäre ich lieber angestellt, weil ein eigenes Unternehmen 
derzeit nach viel zu viel Verantwortung für mich klingt. Vielleicht will ich mehr 
Verantwortung übernehmen, wenn ich älter bin – das könnte schon sein – aber 
jetzt lieber angestellt sein, von den Profis lernen und den Job schaffen. (…) 
Naja, ich müsste den Lohn für alle, die ich einstelle, bestimmen, Gehaltserhö-
hungen entscheiden und Leute feuern, wenn sie etwas schlecht gemacht ha-
ben. Dann müsste ich die ganzen Gesetze durchlesen (…).“ 
Häufig assoziieren die Schüler/innen mit Unternehmertum auch großes Risiko, während 
Angestelltenverhältnisse mit Sicherheit verbunden werden. Das Risiko beziehen sie dabei 
vor allem auf finanzielle Aspekte der Selbstständigkeit, sei es während der Gründungstä-
tigkeit oder zur Sicherung eines regelmäßigen Einkommens. 
W14: „Am Anfang wäre es sicher mal schwer, das Geld herzukriegen für ein 
eigenes Restaurant. Es ist nämlich auch, ich würde nämlich hoffen, dass ich in 
meinem Leben niemals irgendwelche Schulden aufnehmen muss. (…) Und 
wenn ich da mal drinnen bin, dann ist meine größte Angst, dass ich da halt nie 
wieder rauskomme. Dass ich dann halt, bis ich sterbe, irgendeinen Schulden-
berg habe. (…) Da hätte ich lieber kein Restaurant und keine Schulden.“ 
W16: „In einem großen Unternehmen, (…) weil da hat man ein fixes Einkom-
men. Man muss sich nicht ums Gehalt kümmern, weil wenn ich selbst ein Un-
ternehmen habe, muss ich mich um alles kümmern, damit ich genug Geld rein-
kriege, und da muss ich auch manchmal auf meinen Anteil verzichten, wenn es 
nicht so gut läuft oder so.“ 
Als Einflussfaktoren auf den Einkommenserwerb werden von den Schüler/innen vor allem 
die gesellschaftliche Bedeutung des Berufes sowie der damit verbundene Arbeitseinsatz, 
der Bildungsstand, Glück und Unglück sowie der familiäre Hintergrund genannt. Bei wohl-
habenden Menschen wird oftmals folgender Lebensverlauf skizziert: Eine ehrgeizige Per-
son erwirbt durch Fleiß einen hohen Bildungsabschluss und kann in weiterer Folge einer 
verantwortungsvollen, aber auch arbeitsintensiven Tätigkeit nachgehen. Diese Tätigkeit 
wird entsprechend höher entlohnt als weniger verantwortungsvolle und weniger arbeitsin-
tensive Tätigkeiten und dies geht für die Befragten meist auch mit höherer gesellschaftlicher 
Anerkennung einher. 
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G29: „Ich glaub, die niedrigere Arbeit machen, so Bauern und so, die werden nicht so 
richtig angesehen (…). Die werden nicht so richtig als Menschen eingestuft.“ 
G23: „Also den Leuten, die halt sehr viel arbeiten zum Beispiel, die (…) es kommt 
jetzt auch auf den Job an und so aber die Leute die halt mehr Geld haben, die arbeiten 
halt meistens auch mehr dafür oder haben sich halt dort hingearbeitet“. 
Innovationsgeist und dessen selbstständige unternehmerische Verwertung wird von den 
Schüler/innen dagegen kaum als entscheidendes Kriterium für hohes Einkommen vorge-
bracht, lediglich vereinzelt kommt es hier zu Nennungen. 
G18: „Weil manche entweder weniger Skrupel haben als andere und sich das 
Geld mit allen Mitteln holen (…) oder weil sie unglaubliche Erfindungen haben, 
die nicht grad von irgendeiner Lobby weggeschnappt werden, weil die eine Ge-
fahr für die darstellen und sich das gut vermarktet, siehe jetzt Facebook oder 
was. (…) Wenn du ein paar Innovationen hast oder ein Konzept erfolgreich auf-
rechterhalten kannst.“ 
Oftmals kommen die Schüler/innen zu der Feststellung, dass auch bloßes Glück und Pech 
wesentlich zur Vermögensverteilung beitragen. Dazu wird oft der familiäre Hintergrund als 
Ursache genannt, dieser aber meist kritisch betrachtet. 
G25: „Wenn man jetzt in einer Familie geboren ist, die halt schon von Grund auf 
mehr oder weniger hat, dass das halt so weitergegeben wird (…).“ 
G15: „Aber wenn sie jetzt zum Beispiel gar nichts machen, zum Beispiel alles 
von den Eltern geerbt haben, dann ist das nicht korrekt, finde ich.“ 
Reichen Menschen werden von einigen Schüler/innen auch schlechte Charaktereigen-
schaften zugesprochen. Eine gewisse Skrupellosigkeit, geringe Moral und Habgier gehen 
für diese Schüler/innen mit der Generierung von Reichtum einher, sowie eine bewusste 
soziale Distanzierung von ärmeren Bevölkerungsgruppen. Nicht wenige sehen mit Geld-
vermögen auch eine soziale und gesellschaftliche Verantwortung verbunden. Ein bestimm-
ter Teil des Einkommens sollte nach diesen Schüler/innen nicht für verschwenderischen 
und eigennützigen Konsum verwendet werden, sondern in die Unterstützung von Hilfsbe-
dürftigen fließen. Das medienwirksame soziale Engagement von Hollywood-Stars wird hier 
oftmals als Beispiel eingebracht. 
Generell halten die Schüler/innen immer wieder fest, dass die Verteilung von Geld ihrer 
Meinung nach oftmals ungerecht ist und manche Bevölkerungsgruppen über zu viele Geld-
mittel verfügen. Themenfelder und Anknüpfungspunkte sind in diesem Zusammenhang die 
weltweite Verteilung wie etwa der Wohlstand verschiedener Länder, konkrete Erfahrungen 
aus der Lebenswelt der Schüler/innen sowie die verschiedenen Entlohnungsschemata zwi-
schen Berufsgruppen. 
G13: „Es hat nicht wirklich damit zu tun, wie viel man arbeitet, aber es sollte 
damit zu tun haben. Zum Beispiel arbeiten Menschen in den Fabriken in China 
durchgehend und bekommen trotzdem weniger Geld als Leute hier, die viel we-
niger arbeiten. Das finde ich unfair.“ 
G2: „(…) dass man eher, obwohl das eigentlich abgeschafft worden ist, trotz-
dem eine Klassen-Gesellschaft hat. Also dass man richtig merkt, wer höher ge-
stellt ist (…).“ 
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Eine gewisse Ungleichheit wird von einem Schüler als systemimmanent und als Grundvo-
raussetzung einer kapitalistischen Wirtschaftsordnung bezeichnet, was ihm auch Sorgen 
bereitet. 
G18: „Das funktioniert nur so, weil es [das Geld] ist nicht gleichmäßig verteilt 
aber wir in Mitteleuropa haben zumindest das Glück, dass es bei uns ist. Bei 
uns sind die, denen es gehört, die Arbeiter sind in Osteuropa“. 
Manche/n Schüler/in veranlasst dies zu der Annahme, dass eine Welt ohne Geld eine ge-
rechtere, bessere sei, da sich ärmere Bevölkerungsschichten die benötigten Güter und 
Dienstleistungen einfach nehmen könnten und auch so manche individuelle Sorge bezüg-
lich Geld irrelevant wäre. Es wird hierbei aber auch fallweise kritisch angemerkt, dass das 
Fehlen von Geld auch wiederum Ungerechtigkeit schaffen könnte. 
G15: „Da nutzt es ja nichts, wenn ich in den Supermarkt hineingehe und einfach 
etwas nehme und hinausgehen kann (…) irgendwann wird gar nichts mehr da 
sein, weil jeder hingeht und sagt: Ich nehme das nur, weil ihr das nicht haben 
sollt (…).“ 
5 Zusammenfassung 
Die ausgewählten Ergebnisse aus den Interviews, die im Rahmen der beiden Forschungs-
projekte zur ökonomischen Kompetenz von Jugendlichen geführt worden sind, ermöglichen 
eine erste Einschätzung der Vorstellungen von Schüler/innen der achten Schulstufe über 
wirtschaftliche Sachverhalte und Zusammenhänge sowie über die Bedeutung und die Funk-
tionen von Geld in der Wirtschaft. Aus den Interviewverläufen lässt sich schlussfolgern, 
dass die befragten Schüler/innen durchaus gerne über Wirtschaft sprechen, insbesondere 
über das Thema Geld, das neben dem Staat und dem eigenen Konsum („einkaufen gehen“) 
zu den häufigsten spontanen Assoziationen zum Themenfeld Wirtschaft zählt. 
Die Assoziationen der Schüler/innen zu Wirtschaft vermitteln jedoch den Eindruck, dass 
den meisten nicht bewusst ist, in welchem Ausmaß und wie vielgestaltig sie selbst Teil der 
Wirtschaft sind. Von den vielen alltäglichen Bereichen, in denen sie Berührungspunkte mit 
Wirtschaft haben, nennen sie im Wesentlichen nur das Einkaufen im Supermarkt. Abgese-
hen von Geld, zu dem sie einen sehr alltäglichen Bezug äußern, sind ihre Assoziationen 
mit Wirtschaft oft sehr abstrakt, sie thematisieren den Handel zwischen Ländern, den Staat 
und das Steuerwesen und in einigen Fällen auch die Landwirtschaft. 
Der Staat wird von den meisten Befragten als sehr dominanter und einflussreicher Akteur 
im Wirtschaftsleben wahrgenommen. Dabei fällt auf, dass ihm nicht nur das Festsetzen und 
Einheben von Steuern zugeschrieben wird, sondern dass mehrere Befragte dem Staat auch 
Aufgaben und Kompetenzen zuschreiben, die dieser in unserer Wirtschaftsordnung gar 
nicht hat. Ein Teil der befragten Schüler/innen denkt zum Beispiel, dass der Staat bestimmt, 
welche Waren importiert und exportiert werden, oder festlegt, wie hoch die Löhne und Ge-
hälter sind. 
Es fällt den meisten Schüler/innen auch schwer zu erklären, was man unter Wirtschaft ver-
steht oder warum wir wirtschaften. Drei bedeutende Vorstellungstypen zur Funktion von 
Wirtschaft können aus den Aussagen abgeleitet werden: Ein Teil der Schüler/innen sieht 
die Funktion von Wirtschaft in der Schaffung geordneter und gerechter gesellschaftlicher 
Verhältnisse durch Regeln und Strukturen. Für andere besteht die Funktion von Wirtschaft 
vor allem in der Aufrechterhaltung eines funktionierenden Geldkreislaufs. Eine dritte Gruppe 
Die Vorstellungen von Jugendlichen zu Wirtschaft und Geld – Implikationen für die  
Entrepreneurship-Erziehung 49
 
betont die Befriedigung der eigenen Bedürfnisse durch Arbeitsteilung und Handel als die 
zentrale Funktion von Wirtschaft. 
Geld ist ein Thema, über das die Schüler/innen in den Interviews lebhaft und ausführlich 
gesprochen haben. Im Zuge der Interviews wurde die Bedeutung des Umgangs mit Geld 
im Rahmen ihres „ökonomischen Alphabetisierungsprozesses“ deutlich, da Geld für diese 
Zielgruppe oftmals als Orientierungs- und Erklärungshilfe für die Vielzahl an ökonomischen 
Eindrücken und Erfahrungen herangezogen wird. Dementsprechend können sie sich bei-
spielsweise eine Welt ohne Geld kaum vorstellen, empfinden den dann notwendigen 
Tauschhandel als mühsam und kompliziert und denken, dass Güter und Dienstleistungen 
ohne Geldmittel gar keinen Wert hätten und von jedem konsumiert werden könnten. 
Sie sehen Geld also als wichtig und notwendig an, aber auch häufig als ungerecht verteilt. 
In den Argumentationen wurden dabei der Wohlstand verschiedener Länder, individuelle 
Lebenserfahrungen und die Entlohnungen verschiedener Berufsgruppen thematisiert. Dar-
über hinaus werden besonders reichen Menschen auch schlechte Charaktereigenschaften 
zugesprochen, wie Habgier, Skrupellosigkeit und fehlendes moralisches Empfinden. Als 
Einflussfaktoren auf die Höhe des Einkommens werden die gesellschaftliche Anerkennung 
des ausgeübten Berufes, der Arbeitseinsatz, das erreichte Bildungsniveau sowie dem Zufall 
geschuldete Elemente wie Glück oder Unglück und der familiäre Hintergrund angeführt; 
Innovationsgeist und selbstständige Unternehmenstätigkeit hingegen werden kaum ge-
nannt. 
Den meisten Schüler/innen ist klar, dass man selbstständig oder unselbstständig erwerbs-
tätig sein kann. Zur Wirtschaft zählen viele aber hauptsächlich Tätigkeiten im produzieren-
den Gewerbe und im Finanzsektor, andere berufliche Tätigkeiten sehen sie – unabhängig 
davon, ob als Selbstständige/r oder als Angestellte/r – meistens nicht als Teil der Wirtschaft 
an. Ein Unternehmen ist in den Augen der Schüler/innen auch stark von Gewinnorientierung 
geprägt, unentgeltliche Leistungen etwa von Non-Profit-Organisationen sind mit ihrer Vor-
stellung von Unternehmertum und wirtschaftlicher Tätigkeit kaum vereinbar. Wirtschaft hat 
für sie offensichtlich in einem sehr hohen Ausmaß mit „Geld verdienen“ zu tun. 
Unternehmertum verbinden die meisten Befragten mit der Freiheit, so zu arbeiten wie man 
will, weil man keine Vorgesetzten hat. Dem gegenüber stehen die Verantwortung und das 
Risiko, das einen Teil der Schüler/innen dazu bewegt, zumindest vorerst eine unselbststän-
dige Erwerbstätigkeit für die Zeit nach ihrem Schulabschluss anzustreben. Interessant er-
scheint, dass die wahrgenommene Freiheit des Selbstständigseins immer damit in Zusam-
menhang gebracht wird, dass man selbst Chef/in ist und keine Arbeitsanweisungen von 
Vorgesetzten auszuführen hat. Dabei besteht die Freiheit mehr darin, dass man seine (Ge-
schäfts-)Ideen verwirklichen kann und sein Angebot nach eigenen Überlegungen gestalten 
kann. Dieser Aspekt von Freiheit wird aber zumindest explizit nicht genannt. 
Die Interviewaussagen zeigen deutlich, dass die Jugendlichen grundsätzlich an wirtschaft-
lichen Frage- und Themenstellungen interessiert sind, aber nicht erkennen, wie vielfältig sie 
selbst am Wirtschaftsleben teilnehmen. Ihre Vorstellungen zu Wirtschaft und Geld sind 
bruchstückhaft und lassen einige Fehlannahmen erkennen.  
Vor dem Hintergrund der Entrepreneurship-Erziehung erscheinen diese Ergebnisse in meh-
rerlei Hinsicht ernüchternd, was schon bei den ersten Assoziationen zu Wirtschaft und Geld 
zu erkennen war. Hierbei wird vorrangig der Staat als der zentrale Akteur in der Wirtschaft 
genannt, Unternehmen und Unternehmertum spielen in den Vorstellungen der Schüler/in-
nen eine vergleichsweise untergeordnete Rolle. Die Funktion von Wirtschaft wird vielmehr 
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darin gesehen, Regeln und Strukturen zu schaffen sowie einen funktionierenden Geldkreis-
lauf sicherzustellen als darin, gesellschaftliche Bedürfnisse durch fortschrittliche Entwick-
lungen zu stillen. Unternehmen werden zumeist mit gewinnorientierter Tätigkeit in der In-
dustrie oder im Finanzsektor assoziiert, das breite Spektrum des Dienstleistungssektors 
oder auch nicht gewinnorientierte Tätigkeiten werden kaum genannt. Unternehmertum ver-
binden die Schüler/innen zuallererst mit Freiheit, jedoch vorwiegend im Sinne der Wei-
sungsungebundenheit anstatt als Möglichkeit, eigene Geschäftsideen zu verwirklichen. 
Folglich wird die Entwicklung und Umsetzung innovativer Geschäftsideen auch nicht als ein 
bedeutender Einflussfaktor auf die Höhe des Einkommenserwerbs angesehen. 
Da die Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I sowohl über ihre weitere Schulausbil-
dung und ihre berufliche Orientierung eine Entscheidung zu treffen haben als auch bald 
wahlberechtigt sind, erscheinen die Wissens- und Verständnislücken, die sich bei vielen 
Befragten zeigen, besorgniserregend. Sie bedeuten, dass man in der Sekundarstufe II nicht 
nur geringe Vorkenntnisse annehmen darf, sondern auch berücksichtigen muss, dass die 
Schüler/innen bestimmte Vorannahmen zu den Funktionen von Wirtschaft und Geld, zum 
Unternehmertum und zu der Rolle des Staates haben, die beim Lernen in Unterrichtsge-
genständen wie Betriebswirtschaft eine Rolle spielen könnten. 
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Dirk Loerwald (Institut für Ökonomische Bildung an der Universität Oldenburg) 
Zu den volkswirtschaftlichen Dimensionen der 
Entrepreneurship Education am Beispiel der 
Marktstrukturanalyse 
In vielen didaktischen Konzepten zur Realisierung von Schülerfirmen und auch nahezu in 
allen konzeptionellen Ausführungen zur Entrepreneurship Education wird der Fokus auf 
eine betriebswirtschaftliche Auseinandersetzung mit innovativem unternehmerischem Han-
deln gelegt. Neben der Förderung von Wirtschaftsinteresse, Querschnittskompetenzen  
oder einem allgemeinen Beitrag zur Studien- und Berufswahlorientierung haben fast alle 
Entrepreneurship-Projekte im Bildungsbereich auch und insbesondere die Vermittlung von 
grundlegendem betriebswirtschaftlichem Wissen zum Ziel (vgl. z. B. BMWi 2010). 
Der fachdidaktische Ansatz von Josef Aff setzt hier an, geht aber deutlich weiter (vgl. z. B. 
Aff 2008). Sein Konzept für die Entrepreneurship Education umfasst nicht nur unternehme-
rische Qualifikationen im engeren Sinne (z. B. betriebswirtschaftliches Grundwissen), son-
dern darüber hinaus auch die Förderung einer „Kultur unternehmerischen Denkens und 
Handelns“ und einer „Kultur der Mündigkeit, Autonomie, Eigenverantwortung und Solidari-
tät“ (ebd.: 310). Dieser ganzheitliche Ansatz impliziert die Ergänzung der in Entrepreneur-
ship-Projekten dominierenden gesellschaftlichen Mikro-Perspektive (z. B. eines Unterneh-
mens) um eine Makro-Perspektive, die den Kontext herstellt zwischen der einzelwirtschaft-
lichen Sicht des Unternehmens und der gesamtwirtschaftlichen Sicht auf die komplexen 
Strukturen und Zusammenhänge ökonomischer Aktivitäten – und deren Konsequenzen – 
in einer marktwirtschaftlichen Ordnung. 
Der vorliegende Beitrag legt in Anlehnung an Josef Aff ein umfassendes Verständnis von 
Entrepreneurship Education zugrunde (Kapitel 1), stellt die fachdidaktischen Herausfor-
derungen von einzelfallbasierten und erfahrungsorientierten Lehr-Lern-Arrangements dar 
(Kapitel 2) und entwickelt mit der didaktischen Adaption der in der Industrieökonomik ein-
gesetzten Marktstrukturanalyse eine methodische Alternative zu den üblicherweise in 
Businessplänen verankerten Marktübersichten oder Konkurrenten-Analysen (Kapitel 3). 
1 Entrepreneurship Education als Bestandteil ökonomischer Bildung 
Entrepreneurship Education wird im vorliegenden Beitrag als Teil von ökonomischer Allge-
meinbildung konzeptualisiert. Daraus folgt, dass Lehr-Lern-Prozesse in diesem Feld mit 
den grundlegenden Zielsetzungen allgemeinbildender Schulen kompatibel sein müssen. 
Konkret bedeutet das u. a., dass eine so verstandene Entrepreneurship Education ihren 
Bildungsauftrag aus dem Mündigkeitsbegriff ableiten muss, weil damit ein allgemeines Ziel 
von Allgemeinbildung im deutschsprachigen Raum beschrieben ist. Bildungsprozesse ha-
ben dementsprechend beizutragen zur Förderung von selbstbestimmtem Handeln in sozi-
aler Verantwortung. Für die Entrepreneurship Education soll – davon ausgehend – folgende 
Definition zugrunde gelegt werden: „Das Leitbild der Entrepreneurship Education ist der 
mündige Entrepreneur, der in der Lage ist, in unternehmerischen Kontexten selbstständig 
und sozial verantwortet zu handeln. Entrepreneurship Education umfasst dabei alle Bil-
dungsprozesse, die unternehmerische Kreativität, Innovationsfähigkeit, Selbstwirksam-
keitsüberzeugung, Leistungsmotivation, rationalen Umgang mit Risiko und Verantwor-
tungsbewusstsein fördern und die solche ökonomischen und überfachlichen Kompetenzen 
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vermitteln, die für die Anbahnung, Realisierung und Reflexion unternehmerischer Initiative 
(Entrepreneurship) erforderlich sind“ (Kirchner/Loerwald 2014: 39). 
Ausdifferenziert nach Teilbereichen von Allgemeinbildung (vgl. Zoerner 2001) kann man 
den Zusammenhang zwischen Entrepreneurship Education und ökonomischer Bildung wie 
folgt beschreiben: Lehr-Lernprozesse in der Entrepreneurship Education können einen Bei-
trag zu folgenden drei Teilzielsetzungen leisten.  
 Bewältigung gegenwärtiger und zukünftiger ökonomisch geprägter Lebenssitua-
tionen. Besonders deutlich wird dieser Beitrag im Lebensbereich „Einkommensentste-
hung durch Produktion/Arbeit“ (Steinmann 1997: 7) und zwar sowohl bezogen auf Exis-
tenzgründung und selbstständiges Unternehmertum als auch in Bezug auf Intrapreneur-
ship (vgl. dazu auch Aff 2008: 8). Aber auch darüber hinaus kann Entrepreneurship 
Education den Erwerb von Qualifikationen fördern, die in anderen ökonomisch gepräg-
ten Lebenssituationen hilfreich sein können. Die moderne Gesellschaft ist durch ein ho-
hes Maß an individuellem Handlungsspielraum gekennzeichnet, womit nicht nur die 
Chance zur freien Ausgestaltung des individuellen Lebensweges verbunden ist, son-
dern auch die Notwendigkeit, frühzeitig und reflektiert Entscheidungen zu treffen und 
Verantwortung, sowohl für sich selbst als auch für andere zu übernehmen. Selbststän-
digkeit, Flexibilität, Risikobewusstsein, rationale Entscheidungskompetenz, Eigenver-
antwortlichkeit und soziale Verantwortung sind da nur einige typisch unternehmerische 
Fähigkeiten, die auf andere Bereiche (z. B. Vorsorge und Vermögensbildung) übertrag-
bar sind. Gerade weil die Prognose zukünftiger Lebenssituationen auch im ökonomi-
schen Bereich schwierig ist, ist Entrepreneurship Education bildungsbedeutsam. Der 
mündige Entrepreneur ist in der Lage, neue und unbekannte Lebenssituationen zu 
meistern. 
 
 Verständnis von und kompetente Teilhabe an Wirtschaft und Gesellschaft. Allge-
meinbildung erschöpft sich nicht in der Befähigung zur Lebensbewältigung. Echte Teil-
habe bedeutet nicht nur die Teilnahme an ökonomischen Prozessen (Tausch, Arbeit 
etc.). Sie zielt umfassend auch darauf, die ökonomischen Strukturen, Phänomene und 
Prozesse unseres Zusammenlebens sowie den wirtschaftlichen Ordnungsrahmen ver-
stehen, reflektieren und bewerten zu können (vgl. Seeber 2009). Teilhabe wird in der 
ökonomischen Bildung üblicherweise mit dem Leitbild des mündigen Wirtschaftsbürgers 
verbunden. Zwischen den Rollen Entrepreneur und Wirtschaftsbürger gibt es enge Zu-
sammenhänge. Nicht zuletzt stellt Entrepreneurship gar eine spezielle Form der gesell-
schaftlichen Teilhabe dar. Aff (2008: 305) macht deutlich, dass auch die „Zivilgesell-
schaft […] innovativer Menschen [bedarf], die die demokratischen und sozialen Struk-
turen einer Gesellschaft weiterentwickeln.“ 
 
 Normative Reflexions- und Urteilskompetenz über wirtschaftsethische Problem-
stellungen. Es ist eine unverzichtbare Aufgabe zeitgemäßer Allgemeinbildung, Kinder 
und Jugendliche beim Aufbau individueller Wertemaßstäbe zu unterstützen, sie über 
die Begründung von Normen aufzuklären und ihnen ein Wissen um die Durchsetzbar-
keit moralischer Forderungen in Wirtschaft und Gesellschaft zu vermitteln. Entre-
preneurship Education kann vor allem durch die individual- und institutionenethische 
Auseinandersetzung mit der Frage nach unternehmerischer Verantwortung einen Bei-
trag zur Wertebildung leisten (siehe dazu ausführlich Loerwald/Stemmann 2012). Als 
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eine besondere Form der Realisierung ethischer Zielsetzungen mittels unternehmeri-
scher Initiative kann an dieser Stelle auf den Bereich Social Entrepreneurship verwiesen 
werden. 
Es wird deutlich, dass eine Entrepreneurship Education, wie sie hier skizziert wurde, sich 
nicht in der Auseinandersetzung mit betriebswirtschaftlichen Grundlagen oder der Förde-
rung von Schlüsselqualifikationen erschöpft. Der Zugang zu ökonomischen Phänomenen 
über die Unternehmerperspektive bietet nicht nur fachdidaktische Potenziale, sondern ist 
auch mit der Herausforderung verbunden, die so gewonnenen Einsichten in grundlegen-
dere Zusammenhänge einzuordnen.  
2 Die fachdidaktischen Grenzen einer einzelwirtschaftlichen Perspektive 
Entrepreneurship Education ermöglicht den fachdidaktisch relevanten Perspektivwechsel 
von den Sichtweisen, die Kindern und Jugendlichen eher vertraut sind (Verbraucherrolle/ 
Arbeitnehmerrolle) hin zu einer Unternehmerperspektive. Dieser Perspektivwechsel wird in 
schulischen und außerschulischen Lernprozessen oftmals erfahrungsbasiert realisiert, bei-
spielsweise über Schülerfirmen, Mini-Unternehmen, Juniorenfirmen, Business-Planspiele 
oder Betriebserkundungen. Individuelle Erfahrungen als Unternehmerinnen oder Entre-
preneure werden als besonders lernwirksam betrachtet und es ist die didaktische Intention 
solcher Lehr-Lern-Arrangements, den Schülerinnen und Schülern induktive Lernprozesse 
vom Einzelfall zum Verallgemeinerbaren über Wirtschaft zu ermöglichen. 
Der Bildungswert von Erfahrungen ist lerntheoretisch vielfach belegt und gilt selbstverständ-
lich nicht nur für die Entrepreneurship Education, gleichwohl erscheint das erfahrungsori-
entierte Lernen in diesem Feld als besonders relevant, weil sich Kreativität und Innovati-
onsfreude ebenso wenig rein theoretisch erlernen lassen wie Risikobereitschaft und Ver-
antwortungsbewusstsein. Umgekehrt kann aber auch – angesichts der Veränderungen der 
modernen Gesellschaft mit ihrer zunehmenden Individualisierung, Pluralisierung, Anonymi-
sierung und Globalisierung – nicht davon ausgegangen werden, dass sich ein jeweils an-
gemessenes Handeln aus bloßem Erfahrungslernen ergibt. Bildung muss vielmehr verstan-
den werden als ein komplementäres Produkt aus Erkenntnis und Erfahrung (vgl. Retzmann 
2008: 81 in Anlehnung an Jongebloed). 
Aus individuellen Erfahrungen als Unternehmer/in – zum Beispiel in einer Schülerfirma – 
resultiert nicht zwingend ein unmittelbarer Lernerfolg. Das Gegenteil ist sogar möglich: die 
Schülerinnen und Schüler übertragen spezielle, an eine selektive Perspektive oder einen 
spezifischen Einzelfall gebundene Erfahrungen auf anders gelagerte Sachverhalte. Im Er-
gebnis können dann unzulässige Verallgemeinerungen über wirtschaftliche Phänomene 
und Zusammenhänge entstehen. Solche „Mikro-Makro-Probleme“ wurden erstmals von 
Krol (z. B. 2004) im Kontext der Praxiskontakte systematisch aufgearbeitet (vgl. auch Ka-
minski/Krol et al. 2005).  
Grundsätzlich lässt sich diese Problematik auf alle erfahrungsbasierten und handlungsori-
entierten Lehr-Lern-Konzepte der Entrepreneurship Education übertragen. Insbesondere 
im Rahmen der in Schulen vielfach zum Einsatz kommenden Schülerfirmen drohen syste-
matisch „Trugschlüsse von Verallgemeinerungen“ (Krol 2004). Dies soll an dem für die 
Entrepreneurship Education einschlägigen Themenfeld „Konkurrenz/Wettbewerb“ exemp-
larisch veranschaulicht werden.  
56 Dirk Loerwald
 
Aus der einzelwirtschaftlichen Sicht einer Schülerunternehmerin/eines Schülerunterneh-
mers erscheinen Konkurrenz und Wettbewerb zunächst einmal als handlungsbeschrän-
kend. Die freiheitssichernde und Handlungsspielraum ermöglichende Funktion marktwirt-
schaftlichen Wettbewerbs als kollektiv erwünschtes und auf Konsumentensouveränität zie-
lendes Koordinationsinstrument gerät in den Projektkontexten nicht systematisch in den 
Blick. Konkurrenz ist aus der betriebswirtschaftlichen Sicht eines Anbieters zunächst einmal 
nicht positiv besetzt. Konkurrenten ziehen Nachfrage auf sich und schmälern damit für den 
einzelnen Anbieter ggf. die Produzentenrente. Die gesamtwirtschaftliche Sichtweise von 
Konkurrenz als Voraussetzung für einen funktionsfähigen Wettbewerbsmarkt wird so nicht 
deutlich. Ein funktionsfähiger Wettbewerb zwischen Anbietern trägt bei zur Konsumenten-
souveränität, zu technischem Fortschritt, zu optimaler Faktorallokation und verhindert Po-
sitionen permanenter Macht. Er gehört deshalb zu den zentralen freiheitssichernden Grund-
lagen der wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Ordnung.  
Aus Sicht eines Schülerunternehmers/einer Schülerunternehmerin wird Wettbewerb hinge-
gen eher als freiheitsbeschränkend erfahren, weil er dazu führt, dass ihnen stets Konkur-
renten mit kostengünstigeren oder qualitativ besseren Produkten auf den Märkten zuvor-
kommen können. Das Gleiche gilt für die zentralen Instrumente der Wettbewerbsordnung. 
Vorschriften, Gesetze, Erlasse und ähnliche institutionalisierte Ordnungselemente werden 
in der Regel als individuelle Handlungsbeschränkungen wahrgenommen, weil sie die indi-
viduelle (unternehmerische) Freiheit einschränken. Aus gesamtwirtschaftlicher Sicht sind 
sie für die Gewährleistung eines freien und fairen Wettbewerbs auf Märkten geradezu not-
wendig. Die Wettbewerbsordnung bedarf nicht nur der Entwicklung und des Schutzes, son-
dern auch der Ergänzung durch den Staat.  
Für eine Entrepreneurship Education als Teil ökonomischer Bildung, die einen umfassen-
den Bildungsauftrag hat (siehe Kapitel 1) ergibt sich die fachdidaktische Herausforderung 
einer Einbettung der selektiven Schülererfahrungen und -beobachtungen in übergeordnete 
Sach- und Sinnzusammenhänge. Bezogen auf das hier exemplarisch dargestellte Themen-
feld „Konkurrenz/Wettbewerb“ impliziert dies – neben der betriebswirtschaftlichen – auch 
eine volkswirtschaftliche Auseinandersetzung mit dem Inhaltsfeld. Üblicherweise wird dies 
in der gängigen Praxis der Schülerfirmenarbeit in Schulen systematisch vernachlässigt, was 
u. a. daran deutlich wird, dass das Themenfeld Wettbewerb/Konkurrenz oftmals lediglich 
als Bestandteil des Businessplans in den Blick gerät. Solche für Schülerfirmen didaktisch 
reduzierten Marktanalysen beinhalten in der Regel eine Übersicht über Kundenbedürfnisse, 
Kundensegmente, Umsatzpotenzial, Marktvolumen, Produktions- und Vertriebsstandorte, 
Konkurrenten, Konkurrenzprodukte und Konkurrenzpreise (vgl. z. B. BMWi 2012: 1 f.). Im 
Folgenden soll mit der Marktstrukturanalyse ein alternativer Zugang empfohlen werden, der 
die Vorteile der gängigen Marktanalysen beibehält und zugleich Ansatzpunkte für eine 
volkswirtschaftliche Auseinandersetzung mit Konkurrenz und Wettbewerb ermöglicht. 
3 Die Marktstrukturanalyse als Unterrichtsmethode 
Die Marktstrukturanalyse ist ein heuristisches Instrument der Industrieökonomik. Dieser 
Teilbereich der Wirtschaftswissenschaften eignet sich als theoretische Basis für die Prob-
lemstellung des vorliegenden Beitrags in besonderem Maße, weil er die Interaktionen zwi-
schen Märkten und Unternehmen untersucht. Dabei greift die Industrieökonomik auf Me-
thoden und Konzepte der Mikroökonomik zurück, wie beispielsweise auf die Haushalts-
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theorie oder die Produktionstheorie (vgl. Bester 2012: 1 f.). Die mikroökonomische Model-
lannahme des vollkommenen Marktes dient in der Industrieökonomik aber lediglich als Re-
ferenzsystem. Der Fokus der Analysen liegt auf unvollkommenen Märkten. 
Die Industrieökonomik wurde über viele Jahrzehnte national und international durch das 
sogenannte Struktur-Verhaltens-Ergebnis-Paradigma (structure–conduct–performance 
paradigm) geprägt. Die Grundidee des SVE-Paradigmas ist, dass zwischen der Marktstruk-
tur, dem Verhalten der Akteure auf Märkten und den Marktergebnissen kausale Zusam-
menhänge bestehen (vgl. Abbildung 1). Üblicherweise werden die Zusammenhänge im 
SVE-Paradigma mit Hilfe von Marktstrukturanalysen herausgearbeitet. 
 
Abbildung 1: SVE-Paradigma (Kerber 2007: 379) 
Die Zusammenhänge sind dabei nicht zwingend nur linear in eine Richtung zu verstehen. 
Auch die Marktergebnisse können rückwirkend auf das Verhalten und die Marktstruktur wir-
ken. Wied-Nebbeling (2009: 1 f.) veranschaulicht das am Beispiel des Übergangs von einer 
potenziellen Konkurrenz auf einem Monopolmarkt hin zu einer durch Gewinnaussichten 
motivierten faktischen Überführung in ein Oligopol.  
Als wirtschaftswissenschaftliche Analysemethode gelten das klassische SVE-Paradigma 
und damit auch die Marktstrukturanalyse heute als nur begrenzt aussagekräftig, weil die 
unterstellten Kausalitäten theoretisch und empirisch nicht präzise gefasst werden konnten. 
Die linear-einseitigen kausalen Beziehungen zwischen der Marktstruktur und den Markter-
gebnissen ließen sich so nicht aufrechterhalten. Neuere spieltheoretisch fundierte Ansätze 
haben das SVE-Paradigma abgelöst (vgl. Bester 2012: 4 f.). 
Auch wenn das SVE-Paradigma bei der Erkenntnisgewinnung an Grenzen stößt, kann die 
Marktstrukturanalyse als didaktische Methode zur Analyse von Märkten dienen. Dabei geht 
es nicht darum, neue Erkenntnisse über mögliche Kausalzusammenhänge zu generieren. 
Es steht vielmehr die systematische und über die einzelwirtschaftliche Perspektive eines 
Unternehmers/einer Unternehmerin hinausgehende Auseinandersetzung mit den Struktu-
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Die Marktstrukturanalyse ist bis dato weder für die ökonomische Bildung im Allgemeinen 
noch für die Entrepreneurship Education im Besonderen aufgearbeitet. Die Idee für den 
vorliegenden Beitrag basiert auf mehrjährigen Erfahrungen in einem Seminar mit dem Titel 
„Markt und Preisbildung“ an der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg. Auf der Basis 
einer fiktiven Produktidee wenden die Studierenden die Marktstrukturanalyse auf die jeweils 
relevanten Märkte an. Die bisherigen Ergebnisse im Seminar ermutigen aufgrund ihrer an-
schaulichen, systematischen und fachlich fundierten Aufbereitung zum Einsatz der Me-
thode in ökonomischen Lehr-Lern-Prozessen. 
Für eine fachdidaktisch reduzierte Marktstrukturanalyse haben sich in Anlehnung an die 
fachwissenschaftliche Literatur die folgenden Analyseschritte bewährt: 
1. Bestimmung des relevanten Marktes  
Bevor ein Markt analysiert werden kann, muss er zeitlich, räumlich und sachlich abge-
grenzt werden. Diese Festlegungen sind unabdingbar, fallen aber nicht immer ganz 
leicht. Wie grenzt man beispielsweise den Markt für Äpfel ein? Werden alle Apfelsorten 
betrachtet oder nur bestimmte? Werden konventionelle landwirtschaftliche Betriebe be-
trachtet, solche mit biologischem Anbau oder beide? Handelt es sich um einen regiona-
len, einen nationalen oder einen internationalen Markt? Ist eine Zeitpunkterhebung hin-
reichend oder sind bestimmte historische Entwicklungen des jeweiligen Marktes ein re-
levanter Faktor für die Analyse? Diese und ähnliche Fragen sind zunächst zu klären. 
Damit wird auch deutlich, dass die Marktstrukturanalyse sich nicht auf modelltheoreti-
sche Annahmen beschränkt, sondern dazu geeignet ist, reale Marktstrukturen zu unter-
suchen. 
2. Grobe Schätzung der Anzahl der Marktteilnehmer 
Der relevante Faktor für die Marktstruktur ist die Nachfrager- und Anbieterkonzentration. 
Anhand dieser beiden Kriterien werden im sogenannten morphologischen Marktformen-
schema (vgl. Wied-Nebbeling 2009: 2 ff.) neun Marktformen unterschieden. Für fachdi-
daktische Kontexte ist es sicher zunächst hinreichend, wenn die drei gängigen Formen 
Polypol, Oligopol und Monopol als Suchraster auf den jeweiligen Markt gelegt werden. 
Je nachdem, wie die zeitliche, räumliche und sachliche Abgrenzung des Marktes vorge-
nommen wurde, ist eine eindeutige Zuordnung hier nicht immer möglich.  
3. Überblick über Höhe und Streuung der Marktanteile 
Für die Analyse des Marktes ist nicht nur die Anzahl der Marktteilnehmer relevant, son-
dern auch ihre Größe und ihr Anteil am Marktvolumen. Berücksichtigt man diese Fakto-
ren, wird man oft feststellen, dass es – neben den neun im morphologischen Marktfor-
menschema beschriebenen Ausdifferenzierungen – auch beispielsweise Teilmonopol- 
und Teiloligopolmärkte gibt, bei denen zusätzlich zu einem großen bzw. mehreren mitt-
leren beliebig viele kleine Anbieter hinzukommen (vgl. ebd.). Damit wird die Bestimmung 
der Machtverhältnisse auf Märkten differenzierter und die erwartbaren Handlungsstrate-
gien lassen sich präziser einschätzen. 
4. Einschätzung der Höhe der Marktzutritts- und -austrittsbarrieren  
Für das Verhalten der Marktakteure ist die Frage relevant, ob ein freier Zugang zu und 
ein kostenloser Austritt aus dem Markt möglich ist. Marktzutrittsbarrieren können defi-
niert werden als „Kosten, die einem neu in den Markt Eintretenden entstehen, die ein 
etabliertes Unternehmen aber nicht zu tragen hat“ (ebd.: 8). Zu den Markteintrittsbarrie-
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ren gehören beispielsweise Betriebsgrößenvorteile, absolute Kostenvorteile, Lernkur-
ven- und Netzwerkeffekte oder Strategien zur Abwehr von Konkurrenz wie beispiels-
weise das limit pricing. Marktaustrittbarrieren, die indirekt wie Marktzutrittsbarrieren wir-
ken, sind beispielsweise sunk costs oder staatliche Vorschriften (vgl. Schmidt 2005: 71). 
Den Marktschranken wird in der Industrieökonomik heute mehr Bedeutung zugemessen 
als der Marktstruktur an sich. Potenzielle Konkurrenz kann auf Märkten mit freiem Markt-
zutritt eine ähnlich disziplinierende Wirkung entfalten wie ein intensiver Wettbewerb. 
5. Staatliche Rahmenbedingungen des Marktes berücksichtigen 
Marktwirtschaftliche Aktivitäten finden nie im sanktionsfreien Raum statt. Sie sind viel-
mehr eingebettet in eine staatliche Rahmenordnung. Politik beeinflusst mit Hilfe von pro-
zess- oder ordnungspolitischen Eingriffen das Marktgeschehen mittel- oder unmittelbar. 
Für ein Verständnis der Funktionsweise eines Marktes, des Verhaltens der Marktakteure 
und damit auch einer Analyse der Marktergebnisse ist relevant, welche allgemein-
gültigen und welche spezifischen staatlichen Restriktionen den Handlungsrahmen ab-
stecken. 
6. Zusammenhänge zwischen Marktstruktur und Marktverhalten beschreiben 
Ausgehend von den hier skizzierten „Vorarbeiten“ kann in einem sechsten Schritt die 
Analyse der Zusammenhänge zwischen der identifizierten Marktstruktur und dem Markt-
verhalten vorgenommen werden. Auf Oligopol- oder Teiloligopolmärkten machen sich 
die Anbieter gemäß ökonomischer Theorie zum Beispiel kaum Konkurrenz über die 
Preise. Man spricht von einer relativen Preisstarrheit. Ein Monopolist hätte wiederum die 
Möglichkeit, durch Preissetzung die maximale Zahlungsbereitschaft zu der jeweiligen 
gewinnmaximalen Angebotsmenge auf einem Markt abzuschöpfen. Auch dies könnte in 
einer Marktstrukturanalyse an dieser Stelle zum Gegenstand gemacht werden. Die 
grundlegende Frage ist, welches Verhalten von Anbietern und Nachfragern auf der Basis 
der jeweiligen Marktstruktur zu erwarten ist und ob sich die erwarteten Verhaltensweisen 
empirisch beobachten lassen.  
7. Zusammenhänge zwischen Marktverhalten und Marktergebnissen beschreiben 
Das Marktverhalten einzelner großer, weniger mittlerer oder vieler kleiner Akteure führt 
in aggregierter Form zu Marktergebnissen. Ein mögliches Ergebnis der relativen Preis-
starrheit im Oligopol ist beispielsweise, dass die Konkurrenz vor allem über die Qualität 
von Produkten oder die Bedienung spezieller Kundenpräferenzen stattfindet. Man 
spricht von vertikaler und horizontaler Produktdifferenzierung. Die Möglichkeit des Mo-
nopolisten zur gewinnmaximalen Preissetzung führt im Ergebnis wiederum in der Regel 
dazu, dass im Vergleich zur vollständigen Konkurrenz weniger produziert und dafür teu-
rer angeboten wird. Das gilt zumindest in den Fällen, in denen die aggregierten Grenz-
kostenverläufe auf einem Wettbewerbsmarkt in etwa den Grenzkosten des Monopolisten 
entsprechen. Wenn ein Monopolist durch steigende Skalenerträge seine Grenzkosten 
deutlich unter die aggregierten Grenzkosten auf einem (fiktiven) Wettbewerbsmarkt sen-
ken kann, dann kann sich das Verhältnis auch umdrehen. Damit wird wiederum deutlich, 
wie relevant eine fundierte und differenzierte Analyse der Marktstruktur für ein Verständ-
nis der Zusammenhänge zwischen Struktur, Verhalten und Ergebnissen ist.  
Die hier skizzierte Marktstrukturanalyse kann in der ökonomischen Bildung immer dann 
zum Einsatz gebracht werden, wenn die modelltheoretischen oder abstrakten Ausführun-
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gen zur Funktionsweise von Märkten durch eine Analyse realer Marktsituationen zusam-
mengeführt werden sollen. Für die schulische Praxis der Entrepreneurship Education liefert 
die Marktstrukturanalyse die gleichen Daten wie die üblichen Konkurrenten-Analysen, die 
im Rahmen eines Businessplans vorgenommen werden. Es werden beispielsweise Kun-
denpräferenzen, Marktvolumina, Marktpreise, Anbieterstrategien, Produktionsstandorte 
etc. erhoben und analysiert. Darüber hinaus ermöglicht die Marktstrukturanalyse eine ge-
samtwirtschaftliche Auseinandersetzung mit Märkten und Wettbewerb, indem Marktstruk-
tur, Marktverhalten und Marktergebnisse in einem systematischen Zusammenhang be-
trachtet werden. Inwieweit sich die an dieser Stelle theoriegebunden formulierten Zusam-
menhänge auf die praktische Arbeit mit der Marktstrukturanalyse als Unterrichtsmethode in 
Schulen übertragen lassen, bedarf einer empirischen Prüfung. 
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Jörg Stender (Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg) 
Kreativitätsförderung in der universitären  
Entrepreneurship Education 
1 Bedingungsfaktoren und hochschuldidaktische Zielkategorien bei der 
Kreativitätsförderung im Rahmen einer Entrepreneurship Education 
Betrachtet man die Diskussionen um Entrepreneurship Education, so fällt die Vielzahl und 
Heterogenität der für erforderlich gehaltenen Kompetenzen auf Seiten der Entrepreneure 
auf. Genannt seien exemplarisch nur: ökonomische Kompetenzen, Kreativität, kritisches 
Denken, Selbstvertrauen, Risikobereitschaft, Übernahme von Verantwortung/Eigenverant-
wortung, Innovationsfreude, Eigenständigkeit/Selbstständigkeit, Leistungsorientierung, So-
lidarität, Durchsetzungsfähigkeit, Durchhaltevermögen, Entscheidungsfähigkeit, Networ-
king, Motivation, Initiative, Fleiß, Verhandlungsgeschick usw. (Aff 2004; Lindner 2004; Mül-
ler 2004; Magyar/Willwert/Pinhack 2004; Weber/Starke 2011). Eickhoff (2006: 63 f.) ver-
weist anhand einer Literaturexpertise auf insgesamt 65 Qualifikationen, die allein für Unter-
nehmensgründungen für erforderlich gehalten werden. So plausibel diese Zuschreibungen 
erscheinen, so repräsentieren sie letztlich doch nur die üblichen Schlüsselqualifikationsan-
forderungen, denen bildungspolitische Akteure und Praktiker auf der Ebene der Etikette 
kaum geneigt sein werden zu widersprechen. Allerdings ist bislang nur wenig empirisch 
validiert worden, welche Kompetenzen in welchen Ausprägungen für erfolgreiche Entre-
preneure tatsächlich erforderlich sein müssen und ob es im Wesentlichen Persönlichkeits-
eigenschaften sind, die für diese Erfolge maßgeblich sind, oder ob es eher günstige Um-
feldbedingungen sind (Kirchner/Loerwald 2014: 29 ff.). 
Nahezu allen Ausführungen gemein ist der Aspekt der Kreativitätsförderung im Rahmen 
einer Entrepreneurship Education. Folgt man der begrifflichen Differenzierung von Kirch-
ner/Loerwald (2014: 19), so ist nicht jeder Unternehmer Entrepreneur. Letzterer zeichnet 
sich dadurch aus, dass er in besonderem Maße innovativ und dynamisch ist, also etwas 
Neues schafft. Dazu ist Kreativität unerlässlich. Wie aber lässt sich Kreativität im Rahmen 
einer universitären Ausbildung hochschuldidaktisch als Facette einer Entrepreneurship 
Education fördern? Haertel/Jahnke (2011: 240) haben hierzu ein Modell mit sechs Elemen-
ten vorgeschlagen: Förderung reflektierenden Denkens (Bekanntes hinterfragen), Förde-
rung selbstständigen Lernens, Lernmotivation steigern, Förderung kreierenden Lernens 
(„etwas schaffen“), Förderung einer neuen Denkkultur (Selbstreflexion), Entwicklung neuer 
Ideen (Fehlertoleranz). Betrachtet man das Modell genauer, so spiegeln sich in den Ele-
menten zumindest zwei Bedingungsfaktoren erfolgreicher Entrepreneure wider, die sich in 
der Entrepreneurship-Forschung übergreifend als valide Personenmerkmale herauskristal-
lisiert haben, nämlich Selbstwirksamkeit und Risikoneigung der Akteure.1 
Selbstwirksamkeit ist die Überzeugung, aufgrund eigener Kompetenzen auch gegen Wi-
derstände erfolgreich handeln zu können. Die betreffende Person neigt dazu, mehr auszu-
probieren, weil sie der Ansicht ist, selbst etwas initiieren zu können. Vorgegebenes wird 
nicht hingenommen, sondern infrage gestellt, was als eine wichtige Voraussetzung für Kre-
ativität und Innovation anzusehen ist. Will man in diesem Sinne Selbstwirksamkeit im Stu-
                                               
1
 Daneben hat sich noch die Leistungsmotivation als dritter valider Prädiktor erwiesen  
(Fueglistaller/Müller/Müller/Volery 2012: 104).  
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dium fördern, dann muss es zum einen darum gehen, Vorgegebenes durch kritisches Den-
ken systematisch analysieren und eigene Lösungswege entwickeln zu lassen. Dazu gehört 
auch, eigene Denkstrukturen und Lösungswege kritisch zu hinterfragen. Allerdings ist kriti-
sches Denken dazu nicht zureichend. Für jene Studierenden, die noch über keine ausrei-
chende Selbstwirksamkeit verfügen, sind daneben Erfolgserlebnisse im Studium von ent-
scheidender Bedeutung (Bandura 1997). Anfangserfolge stützen eine internal variable At-
tribuierung von Erfolg bzw. Misserfolg und bauen so Schritt für Schritt Selbstwirksamkeit 
auf. Auch ihnen gilt es daher hochschuldidaktisch Aufmerksamkeit zu zollen.2  
Neben Selbstwirksamkeit ist auch eine gewisse Risikoneigung für die Entwicklung von Kre-
ativität unabdingbar. Wenn Studierende originelle Ideen entwickeln sollen (Element 6 im 
Modell von Haertel/Jahnke 2011), dann müssen dabei auch Fehler zugelassen werden. 
Auch für erfolgreiche Entrepreneure ist gemäß der vorliegenden Entrepreneurship-For-
schung eine moderate Risikoneigung unerlässlich. Damit ist nicht das Eingehen irrationaler, 
sondern wohlüberlegter Risiken gemeint. Dazu erforderlich ist zum einen die Fähigkeit zur 
systematischen Informationsbeschaffung und -verarbeitung (Westerfeld 2004: 145), zum 
anderen aber auch wiederum die des kritischen Bewertens von Situationen. 
Die nachfolgende Abbildung 1 fasst die bisherigen Ausführungen zusammen. 
 
Abbildung 1: Bedingungsfaktoren und hochschuldidaktische Zielkategorien bei der Kreativitätsförderung im 
Rahmen einer Entrepreneurship Education 
Hochschuldidaktisch gewendet erfordert Kreativitätsförderung im Rahmen einer Entre-
preneurship Education Lerninhalte und Lösungswege weniger vorzugeben oder zumindest, 
wo dies erforderlich ist, infrage stellen zu lassen. Will man Risikoneigung und Selbstwirk-
samkeit der Studierenden als Facetten einer Kreativitätsförderung im Rahmen einer Entre-
preneurship Education fördern, so ist das Infragestellen von Theorien, Modellen, Lösungs-
wegen, auch eigener Lösungswege, durch kritisches Denken an die Stelle der Verinnerli-
chung vorgegebener Normen (Braun/Holtsch 2009) zu setzen. Neben kritischem Denken 
sind vor allem die Fähigkeit zur systematischen Informationsbeschaffung und -verarbeitung 
(Risikoneigung) zu fördern und hochschuldidaktische Vorkehrungen zu treffen, dass Stu-
dierende mit geringer Selbstwirksamkeit Erfolgserlebnisse erfahren können. 
                                               
2
 Der Förderung der Selbstwirksamkeit kommt dabei nämlich nicht nur im Rahmen einer Entre-
preneurship Education eine hohe Bedeutung zu. Gemäß den Ergebnissen einer Längsschnittstudie 
von Brahm/Jenert/Wagner (2014) erweist sich die Selbstwirksamkeit zugleich als zentrales Kriterium 
für die erlebten Herausforderungen im Studium und den Studienerfolg. 
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Im nachfolgenden Kapitel soll auf exemplarische Ansätze zur Kreativitätsförderung und ins-
besondere der Förderung des kritischen Denkens, der Informationsbeschaffung und -ver-
arbeitung und der Etablierung von Erfolgserlebnissen eingegangen werden. Dabei ist zu-
nächst das zentrale Konstrukt des „kritischen Denkens“ zu präzisieren. Im Teil 3 werden 
dann die Voraussetzungen für die angesprochenen Lehr-Lern-Szenarien thematisiert und 
im abschließenden Teil 4 Schlussfolgerungen für die Arbeit der Fortbildungszentren Hoch-
schullehre an den Universitäten diskutiert. 
2 Hochschuldidaktische Ansätze zur Kreativitätsförderung und insbeson-
dere zur Förderung des kritischen Denkens  
Wenn es um didaktische Implikationen im Rahmen einer Entrepreneurship Education geht, 
dann wird einerseits für die Realisierung komplexer Lehr-Lern-Arrangements (Weber/ 
Starke 2011) plädiert, andererseits auf die Notwendigkeit der Umsetzung gemäßigt kon-
struktivistischer Lernprinzipien mit einer ausgewogenen Balance zwischen instruktionalen 
und selbstgestützten Lernphasen verwiesen (Aff 2004; Lindner 2004). Gleichzeitig wird in-
frage gestellt, ob bestimmte persönlichkeitsbezogene Gründungskompetenzen sich über-
haupt im Studium nachhaltig entwickeln lassen (Braukmann/Bijedic/Schneider 2009: 248). 
Zumindest wird hierfür die tradierte Form der Classroom-Didactic infrage gestellt (ebd.: 
237). Punktuelle Ansätze könnten allenfalls eine beschränkte Reichweite entwickeln. 
Braukmann/Bijedic/Schneider (2009) plädieren für einen makrodidaktischen Ansatz, der se-
minarübergreifend wirkt. Zu fragen ist vor diesem Hintergrund, wie sich kritisches Denken 
als Facette einer Kreativitätsförderung im Rahmen einer Entrepreneurship Education über-
greifend in universitäre Veranstaltungen integrieren lässt. Diese Frage ist umso bedeut-
samer, als „kritisches Denken“ auch im Rahmen des DQR auf den Ebenen 6 und 7 explizit 
als Ziel ausgewiesen wird. Um sich diesem Aspekt zu nähern, ist es erforderlich, das Kon-
strukt des „kritischen Denkens“ zunächst zu präzisieren. 
In einer umfangreichen Literaturexpertise setzt sich Jahn (2013) mit diesem Begriff näher 
auseinander. In Anlehnung an Wohlrapp (2008: 213) arbeitet der Autor heraus, dass es 
beim „Kritisieren“ um die Kunst des Beurteilens, des Auseinanderhaltens von Annahmen 
und Tatsachen oder das Infragestellen von Argumenten oder Interpretationen geht. Zu fra-
gen sei immer nach der Richtigkeit von Anschauungen einschließlich des eigenen Denkens 
(Jahn 2013: 2). Es zielt auf die Entwicklung wohlbegründeter Urteile und Entscheidungen 
ab. In Auseinandersetzung mit verschiedenen Verständnissen kritischen Denkens aus der 
Logik, der Psychologie, der Pädagogik und der Philosophie identifiziert der Autor vier mit-
einander verwobene Ebenen des kritischen Denkens (ebd.: 4): 
 Ebene der Analyse (Annahmen einer Sichtweise identifizieren und analysieren, Instru-
mente auf Gültigkeit und Grenzen prüfen) 
 Ebene der Perspektive (alternative Anschauungen identifizieren, Gemeinsamkeiten, 
Widersprüche identifizieren, eigene Sichtweisen explizieren) 
 Ebene der Ideologiekritik (Rollenvormacht und deren Wirkung sowie Herrschaftsver-
hältnisse erkennen) 
 Ebene der Konstruktivität (Wege zur Überprüfung von Annahmen ermitteln, Lösungs-
ansätze entwickeln, Transfer in den Alltag realisieren) 
Das 4-Ebenen-Modell von Jahn zum kritischen Denken hat vielfältige Berührungspunkte 
zum 6-Elemente-Modell der Kreativitätsförderung von Haertel/Jahnke (2011). Auf der Re-
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flexionsebene der Analyse geht es darum, Bekanntes zu hinterfragen, Querdenken zu för-
dern (Element 1). Die Ebene der Perspektive fördert vor allem neue Denkstrukturen (Ele-
ment 5: neue Haltung zur Vielperspektivität, Reflexion über eigene Denkstruktur). Die 
Ebene der Konstruktivität hat sowohl für die Förderung des selbstständigen Lernens als 
auch für die einer neuen Denkstruktur (Elemente 2 und 5) eine wichtige Bedeutung. Die 
Berührungspunkte zwischen den Modellen verdeutlichen quasi auf einer Mikroebene die 
Zusammenhänge zwischen der Förderung von Kreativität und der des kritischen Denkens 
als einer Determinanten davon im Rahmen einer Entrepreneurship Education.  
Wie aber lassen sich Kreativität und insbesondere kritisches Denken als Elemente einer 
Entrepreneurship Education hochschuldidaktisch fördern? Auf der Grundlage ihrer Modelle 
arbeiten Haertel/Jahnke (2011: 240) und Jahn (2013: 15 f.) Vorschläge für mikrodidakti-
sche Strategien heraus, die hier nicht enumerativ wiederholt werden sollen. Diesbezüglich 
sei auf die Originalliteratur verwiesen. Nachfolgend sei exemplarisch anhand zweier Groß-
gruppenveranstaltungen (Vorlesungen) verdeutlicht, dass auch in solchen Formaten unter 
Rückgriff auf die von den genannten Autoren vorgeschlagenen mikrodidaktischen Strate-
gien ein Beitrag zur Kreativitätsförderung und zum kritischen Denken geleistet werden 
kann. Die nachfolgenden kursiven Einfügungen in Klammern beziehen sich auf die mikro-
didaktischen Empfehlungen zur Förderung kritischen Denkens von Jahn (2013). 
Die erste Veranstaltung (Jahn 2014) rekurriert auf die medizinische Fakultät der Friedrich-
Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg (FAU), lässt sich aber, wie weiter unten noch kurz 
angesprochen wird, verallgemeinern. Im Vorraum des Hörsaals zu dieser Vorlesung wird 
vor Beginn der Sitzung von den Studierenden zubereiteter Kaffee und Kuchen offeriert. 
Dadurch wird versucht, ein positives Lernklima zu schaffen, was für Fehlertoleranz und kri-
tisches Denken eine gute Voraussetzung ist (gutes Lernklima). Dazu dient auch ein humor-
voller, motivierender Einstieg in die Vorlesung. In einer zweiten Phase werden die Studie-
renden in Zweiergruppen (Oberarzt und Assistenzarzt) aufgefordert, leichte Blickdiagnosen 
zu realen Krankheitsbildern zu erstellen (Erfolgserlebnisse zum Aufbau einer Selbstwirk-
samkeit, Etablierung von Diskussionsanlässen, Beurteilung von Situationen). Später wer-
den komplexe Krankheitsbilder geschildert und die Studierenden zur Diagnose aufgefor-
dert. Dabei sollen auch Vorschläge entwickelt werden, mithilfe welcher Verfahren man Klar-
heit über das Krankheitsbild erlangen kann (Ebene des analytischen Denkens, Überprüfung 
von (eigenen) Annahmen und Suche nach geeigneten Wegen dazu). Die Dozent/innen len-
ken durch Fragen die Reflexion der Studierenden, die später ihre Entscheidungen begrün-
den müssen. Die Dozent/innen geben dabei ein hilfreiches, positiv gefärbtes Feedback, um 
ein entspanntes Lernklima, das Fehler als Chance begreift, aufrechtzuerhalten (Feedback 
geben, um eigenes Denken weiterzuentwickeln). Betrachtet man die Vorlesung auf der Fo-
lie der Kreativitätsförderung (Haertel/Jahnke 2011: 240), dann lässt sich festhalten, dass 
sie durch „kritisches Hinterfragen“, Praxisbezug, Multiperspektivität, Reflexion über die ei-
genen Denkstrukturen und Fehlertoleranz gekennzeichnet ist. 
Die Prinzipien der Veranstaltung lassen sich prinzipiell auf alle Disziplinen, auch auf öko-
nomische Veranstaltungen, übertragen. So eignen sie sich im Kontext der Entrepreneurship 
Education insbesondere dort, wo mit Fallstudien gearbeitet werden kann. Verwiesen sei 
hier exemplarisch auf Vorlesungen aus dem Bereich des Technologie- oder Innovations-
managements bzw. Gründungsmanagements, in denen Fälle (Positivbeispiele, wie auch 
Negativbeispiele) zur Diskussion und Analyse gestellt werden können. 
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Ein zweites Großgruppenbeispiel stammt vom Autor dieser Abhandlung. Die beiden Be-
zugsvorlesungen sind bereits im Kontext einer mehrteiligen Abhandlung zum Thema „Vor-
lesungen ‒ ein Anachronismus?“ (Stender 2013, 2014) thematisiert worden. Hier soll der 
Fokus auf die Thematik der Förderung des kritischen Denkens gerichtet werden. Zu Beginn 
der jeweiligen Sitzung werden Impulse zum Nachdenken gegeben, und zwar dadurch, dass 
zu einem Thema (zum Beispiel Bildungscontrolling) mit unterschiedlichen thesenhaften 
Sichtweisen auf die Thematik begonnen wird (Bildungscontrolling als reine Kosten-Nutzen-
Betrachtung, als Steuerungsinstrument der Bildungsarbeit, als „alter Wein in neuen Schläu-
chen“). Dabei kommen Filmausschnitte, die zur Diskussion gestellt werden, zum Einsatz 
(kritisches Denken durch Widersprüche anregen, Unterstützung durch Medieneinsatz). Im 
weiteren Verlauf werden die verschiedenen Modelle zunächst grob dargestellt. Aufgabe der 
Hörer/innen ist dabei, zum einen Gemeinsamkeiten, aber auch Widersprüche zwischen den 
Ansätzen herauszuarbeiten (Ebene der Perspektive), und zum anderen die dargestellten 
Instrumente, wie etwa bestimmte Kennzahlenmodelle zur Berechnung des Weiterbildungs-
werts (monetärer Nutzen von Weiterbildung), auf ihre Aussagekraft hin zu überprüfen 
(Ebene der Analyse; Annahmen herausarbeiten lassen, Diskussionen zwischen Studieren-
den führen lassen). Abschließend werden durch Impulsfragen und kleine Fälle die Studie-
renden angeregt in „Murmelgruppen“ nach eigenen Lösungswegen für die Problematik der 
Nutzenmessung in der Weiterbildung zu suchen (Ebene der Analyse). Eingebettet wird die-
ses Lernsetting in Strategien des Veranstaltungsleiters, eine möglichst angenehme Lernat-
mosphäre zu erzeugen, die ausdrücklich zu Fehlern „auffordert“. Zu Beginn der ersten Sit-
zung im Semester und im Verlauf der weiteren Veranstaltungen wird wiederholt darauf hin-
gewiesen, dass die beste aller rückgemeldeten Lösungen eine „falsche“ sei, weil man an-
schließend darüber diskutieren könne, was genau an der Antwort falsch sei („Fehler als 
Chance“). Auch im Falle teilweise oder gänzlich „falscher“ Lösungsvorschläge gibt der Ver-
anstaltungsleiter generell ein wohlwollendes Feedback, um das Lernklima aufrechtzuerhal-
ten (positives Lernklima). Ein solches Lernklima ist – wie in der Einleitung dargelegt – zu-
gleich auch bedeutsam für die Entwicklung einer moderaten Risikoneigung, denn die Ent-
wicklung innovativer Ideen muss immer auch die Bereitschaft zur Fehlertoleranz umfassen. 
Unter dem Gesichtspunkt der Kreativitätsförderung ist die Veranstaltung ähnlich zu typisie-
ren wie die vorangegangene. 
Mit den Ausführungen soll nicht gesagt werden, dass durch eine einmalige Vorlesung, die 
hochschuldidaktisch kritisches Denken mit in den Blick nimmt, Selbstwirksamkeit und Risi-
koneigung nachhaltig gefördert werden könnten. Im Sinne Braukmanns sollten damit eher 
übergreifende Strategien angesprochen werden, die breit etabliert und um punktuelle Maß-
nahmen in komplexen Lehr-Lern-Szenarien ergänzt werden sollten. Sie wären zu ergänzen 
um weitere Konzepte aus einschlägigen Good-Practice-Beispielen, auf die hier nur spiegel-
strichartig eingegangen werden kann: 
 Förderung von Selbstreflexion/Selbstorganisation als Facetten kritischen Denkens und 
Kreativität: Hübel (2014) berichtet über einen erfolgreichen Ansatz an der Universität 
Koblenz-Landau, bei dem es darum ging, Studierende an Schlüsselstellen im Studium 
durch Coachingangebote bei der Entwicklung von Selbstreflexivität und Selbstorgani-
sation zu unterstützen. Bestandteile des Lernsettings sind – neben Coaching – Kompe-
tenzportfolios, Einführungsveranstaltungen, Begleitung des Praktikums und Workshops 
zum Berufseinstieg. 
 Förderung selbstgestützten Lernens als Facette kritischen Denkens und Kreativität: So-
wohl für die Kreativitätsförderung als auch im Kontext des kritischen Denkens nimmt 
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das selbstgestützte Lernen eine zentrale Bedeutung ein. Allerdings erfordert dieses zu-
mindest bei unselbstständigeren Lernern eine gewisse Unterstützung. Ein entsprechen-
des Konzept haben Fleischmann/Geupel/Lorbeer (2014) erprobt. Es sieht neben 
Selbstlern- und Teamlernphasen auch Lernteam-Coaching durch Dozent/innen vor, in 
dem Verständnisprobleme erkannt und Fragen kooperativ beantwortet werden und Ge-
lerntes systematisch wiederholt wird. 
 Förderung der Informationskompetenz als Facette einer Risikoneigung: In Kapitel 1 ist 
angesprochen worden, dass für die Entwicklung einer moderaten Risikoneigung nicht 
nur kritisches Denken, sondern auch eine Informationskompetenz auf Seiten der Stu-
dierenden vorhanden sein muss. Dabei ist der Begriff der „Informationskompetenz“ ge-
rade bei einer Entrepreneurship Education nicht nur im traditionellen Verständnis einer 
library literacy zu verengen. Diesbezüglich sind in Anlehnung an Empfehlungen der 
AG Informationskompetenz (www.informationskompetenz.de) an zahlreichen Universi-
täten mittlerweile Good-Practice-Angebote etabliert worden. Verwiesen sei hier exemp-
larisch auf einen auf verschiedene Veranstaltungen und Studiengänge übertragbaren 
Ansatz der Universität Lüneburg (Drieschner/Gaus/Pörzgen 2014). Bei diesem Ansatz 
wird das fachwissenschaftliche Lehrangebot mit einem bibliothekarischen Lehrangebot 
systematisch verwoben. Dabei kommt dem selbstständigen Rechercheprozess der Stu-
dierenden eine hohe Bedeutung zu: Fachliche Vermittlung von Inhalten wird so mit Li-
teraturrecherchen zum Thema verknüpft, dass Studierende sich mit dem Erwerb der 
Fachkompetenz die genannten Methodenkompetenzen aneignen. In einem weiteren 
Verständnis umfasst Informationskompetenz allerdings nicht nur library literacy, son-
dern sie wird zunehmend auch bezogen auf den Bereich der sogenannten neuen Me-
dien (digital literacy, media literacy, computer literacy usw.). Für die Förderung von In-
formationskompetenz hat das Netzwerk Informationskompetenz Baden-Württemberg 
(2008) dabei fünf Standards für Studierende definiert: 
o Informationskompetente Studierende definieren Informationsbedarf und präzisieren 
Art und Umfang benötigter Informationen (z. B. ermitteln zentrale Konzepte, Strate-
gien und Begriffe zu Marktanalysen, kennen wichtige Informationsquellen für die Be-
urteilung von Marktentwicklungen). 
o Informationskompetente Studierende verschaffen sich effizienten Zugang zu relevan-
ten Informationen (z. B. wählen die geeignete Recherchemethode für eine Marktana-
lyse, entwickeln geeignete Suchstrategien für diverse Rechercheinstrumente, nutzen 
Primärinformationen usw.). 
o Informationskompetente Studierende bewerten Informationen und wählen sie für ih-
ren Bedarf aus (z. B. bewerten Informationen zur Marktanalyse bezüglich Zuverläs-
sigkeit und Vollständigkeit, selbstkritische Reflexion des Prozesses), 
o Informationskompetente Studierende verarbeiten die Erkenntnisse und vermitteln sie 
an die Zielgruppe mithilfe angemessener technischer Mittel (z. B. Zusammenfassung 
der Marktanalyse, geeignete Aufbereitung und Präsentation). 
o Informationskompetente Studierende sind sich ihrer Verantwortung bei der Informa-
tionsnutzung und -weitergabe bewusst (z. B. Vermeidung von Plagiaten, Beachtung 
von Datenschutzregeln, ethische Grundprinzipien). 
Eine Förderung dieser Standards ist fachintegrativ vorzunehmen. Hierfür eignen sich in 
besonderem Maße projektorientierte Ansätze in seminaristischen Veranstaltungen. 
 Förderung der Selbstwirksamkeit: In Kapitel 1 ist thematisiert worden, dass die Fähig-
keit zum kritischen Denken, vor allem der Selbstreflexion, eine wichtige, wenngleich 
nicht hinreichende Bedingung für die für Entrepreneure so zentrale Kompetenz einer 
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Selbstwirksamkeit ist. Brahm/Jenert/Wagner (2014) sprechen sich im Kontext der ho-
hen Bedeutung der Selbstwirksamkeit für den Studienerfolg dafür aus, dass in der Ein-
führungsphase von Studierenden zum einen zielgruppenspezifische Unterstützungsan-
gebote vorgehalten werden, zum anderen, dass in den Veranstaltungen systematisch 
die Selbstreflexion angeregt werden sollte. Daneben kommt im Verlauf des Studiums 
der Gestaltung von Übungssequenzen und dem jeweiligen Feedback durch Dozenten 
eine hohe Bedeutung zu. Sie sollten so gestaltet sein, dass Erfolgserlebnisse für Stu-
dierende erfahrbar werden, da sie nach Bandura (1997) eine zentrale Quelle für die 
Selbstwirksamkeit sind. Dabei ist ein vertrauensvoller Ansprechpartner, der hilfreich zur 
Seite steht und positives Feedback gibt, zentral (ebd.). Auch Brahm/Jenert/Wagner 
(2014) plädieren in diesem Kontext für Coaching-Angebote. 
Die nachfolgende Abbildung 2 ergänzt Abbildung 1 um die in Kapitel 2 herausgearbeiteten 
hochschul-mikrodidaktischen Strategien, die sich zur Entwicklung von Selbstwirksamkeit 
und Risikoneigung im Rahmen einer Kreativitätsförderung im Kontext einer Entrepreneur-
ship Education anbieten. 
 
Abbildung 2: Bedingungsfaktoren, hochschuldidaktische Zielkategorien und mikrodidaktische Förderstrategien 
der Kreativitätsförderung im Rahmen einer Entrepreneurship Education 
3 Voraussetzungen zur Realisierung hochschuldidaktischer Designs zur 
Kreativitätsförderung im Rahmen einer Entrepreneurship Education 
Wie einleitend zu Kapitel 2 dargestellt, lassen sich zahlreiche hochschuldidaktische Good-
Practice-Beispiele in Bezug auf die Förderung von Selbstwirksamkeit und Risikoneigung 
als Facetten einer Kreativitätsförderung im Rahmen einer Entrepreneurship Education fin-
den. Gleichwohl lassen sich solche Ansätze nicht voraussetzungslos implementieren. So 
stellen sie zumindest Anforderungen an Lehrende und Lernende. Hübel (2014) verweist 
beispielsweise beim angesprochenen Lernsetting darauf, dass Coaches, die zur Selbstref-
lexion anregen wollen, über eine entsprechende Eignung verfügen müssen. Auch Fleisch-
mann/Geupel/Lorbeer (2014) sehen in ihrem in Kapitel 2 thematisierten Ansatz ausdrück-
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lich ein Professor/innen-Coaching vor. Und schließlich verweist auch Jahn (2013) im Kon-
text seiner Überlegungen zur Förderung kritischen Denkens darauf, dass Lehrende eine 
entsprechende Haltung in ihren Veranstaltungen einnehmen müssen. 
Diesen Beispielen könnten beliebig viele aus der Lehr-Lern-Forschung hinzugefügt werden. 
Allerdings zeigt sich, dass auf Seiten der Lehrenden vielfach weder das entsprechende 
didaktische Handlungsrepertoire noch das notwendige Rollenverständnis verfügbar ist. So 
sieht die HRK (2008) die Notwendigkeit, die individuelle Lehrkompetenz der Wissenschaft-
ler/innen und insbesondere der Professor/innen zu verbessern. Auch der WR (2008) sieht 
auf Seiten des wissenschaftlichen Personals große Defizite. Lehrende stellen sich nicht 
infrage, sie neigen auch nicht dazu, wie in Kapitel 2 angesprochen, Inhalte und Lösungs-
wege zur Diskussion und Disposition zu stellen, vielmehr verstehen sie sich als Wissens-
vermittler einer Disziplin und geben deren aktuellen Forschungsstand wieder (WR 2008). 
Damit fehlen aber häufig auf Seiten der Lehrenden zentrale Voraussetzungen, um auf brei-
ter Ebene Lehr-Lern-Szenarien zur Förderung der angesprochenen Kompetenzen auf Sei-
ten der Studierenden als Voraussetzung erfolgreicher Entrepreneure zu realisieren. Über 
Leuchtturmprojekte in ausgewählten Seminaren zur Förderung einzelner Kompetenzen mit 
beschränkter Reichweite wird man so kaum hinaus gelangen. 
Und auch auf Seiten der Studierenden sind Voraussetzungen für die Realisierung solcher 
Lehr-Lern-Szenarien unerlässlich, die nicht ohne Weiteres als gegeben betrachtet werden 
können. So berichten Egbert/Mertins (2013) aus der Evaluation ihres Ansatzes zu problem-
orientiertem Lernen durch Experimentenentwicklung in der Ökonomie, dass häufig Metho-
denkompetenzen auf Seiten der Studierenden fehlen würden. Und auch Jahn (2013) ver-
weist unter Bezug auf Dubs (1992: 52) darauf, dass kritisches Denken im Kontext selbst-
gestützten Lernens vor allem bei unselbstständigeren Lernern Schwierigkeiten bereiten 
würde. Schon die HRK (2008: 6) ist davon ausgegangen, dass davon zumindest nicht im-
mer ausgegangen werden kann. Auch Gerholz (2014) berichtet von Überforderungen der 
Studierenden in Bezug auf die Gestaltung ihrer Lernprozesse vor allem im Kontext der 
Selbstlernphasen, weil vielen noch geeignete Lernstrategien fehlen würden. Besonders in 
der Studieneingangsphase werden die Probleme aufgrund der Unterschiede zwischen 
schulischem und universitärem Lernen besonders deutlich, sodass gerade hier Unterstüt-
zungsmaßnahmen dringend geboten sind, wenn die angesprochenen hochschuldidakti-
schen Maßnahmen im Rahmen einer Entrepreneurship Education greifen sollen. Vorge-
schlagen werden etwa Peer-Learning-Konzepte (Gerholz 2014), tutorielle Unterweisungen 
(Bosse/Trautwein 2014) oder unterschiedliche Beratungsformate für heterogene Studieren-
dengruppen (Berbermeier/Nussbeck 2014). Dabei stellt sich allerdings nicht nur die Frage 
nach der Ausgestaltung geeigneter Konzepte, sondern auch die nach der Qualifizierung 
des jeweils dabei eingesetzten Personals. Auch auf diese Frage soll im abschließenden 
vierten Teil näher eingegangen werden. 
4 Konsequenzen für die hochschuldidaktische Qualifizierung von  
Professor/innen und Tutor/innen  
Vor dem Hintergrund der angesprochenen Herausforderungen hält das Fortbildungszent-
rum Hochschullehre (FBZHL) der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg 
(FAU) für verschiedene Zielgruppen geeignete Angebote bereit (vgl. Abbildung 3). Fakul-
tätsübergreifende Angebote stehen allen Lehrenden der FAU zur Verfügung (offenes Pro-
gramm). Bei fakultäts- und zielgruppenspezifischen Angeboten handelt es sich dagegen 
um geschlossene Offerte für spezielle Fachbereiche oder Lehrstühle. In Absprache mit den 
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Interessenten werden Fortbildungsbedarfe ermittelt, maßgeschneiderte Konzepte entwi-
ckelt und durchgeführt. Auf individueller Ebene werden schließlich etwa Coaching- oder 
Hospitationsangebote offeriert. Nachfolgend sei exemplarisch auf einige Angebote einge-
gangen, die im vorliegenden Kontext von besonderer Bedeutung sind. Dabei wird ein be-
sonderer Blick auf die Zielgruppe der Professor/innen und Tutor/innen gerichtet. 
 
Abbildung 3: Fortbildungsangebote des Fortbildungszentrums Hochschullehre (FBZHL) der  
Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg (FAU) 
Um – wie thematisiert – auf möglichst breiter Ebene Lehrende und Lernende zu qualifizie-
ren, hat das FBZHL eine sogenannte „Infothek Lehre“ mit hochschuldidaktischen Leitfäden, 
Materialien und „Good-Practice-Beispielen“ entwickelt und offeriert diese Angebote – ver-
sehen mit einem Schlagwortsystem (kritisches Denken, Reflexion, selbstgestütztes Lernen 
etc.) ‒ über einen Blog (www.blog.fbzhl.de). Die „Infothek Lehre“ ergänzt das etablierte 
Programm des FBZHL, das bislang eher auf formalisierte Weiterbildungsangebote setzt, 
um ein Zusatzangebot, das informelles Lernen praxisrelevanter hochschuldidaktischer As-
pekte ermöglichen soll. Dadurch wird es möglich, sich unabhängig von vorgegebenen Lern-
zeiten und -orten immer dann mit relevanten Fragestellungen aus der Hochschuldidaktik 
auseinandersetzen zu können, wenn es für die Lehrenden gerade möglich ist. Gerade für 
Professor/innen sind solche zeitlichen Limitationen von großer Bedeutung. Formalisierte 
Weiterbildungskurse stellen für sie daher eher kein geeignetes Format dar. Besonders die 
wöchentlich aktualisierten „Good-Practice-Beispiele“ aus der universitären Lehre, die in un-
terschiedlichen Formaten zur Verfügung gestellt werden, dienen einer möglichst breiten 
Förderung hochschuldidaktischer Kompetenzen auf Seiten der Professor/innen, wie sie in 
Kapitel 2 angesprochen worden ist. Alle dort genannten Beispiele sind über die genannte 
„Infothek Lehre“ abrufbar. Die Nutzungsintensität dieser schriftlichen und zum Teil audiovi-
suell aufbereiteten Materialien ist bereits wenige Monate nach der Freischaltung außeror-
dentlich hoch. Auch für Tutor/innen sind über die „Infothek Lehre“ Leitfäden und Empfeh-
lungen zur didaktischen Gestaltung von Tutorien verfügbar.3 Und nicht zuletzt auch für die 
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Gruppe der Studierenden werden Leitfäden entwickelt. Bislang sind für das oben genannte 
besonders sensible Thema des selbstgestützten Lernens4 sowie für die Erstellung von 
Hausarbeiten5 Leitfäden entwickelt worden.  
Während die Infothek Lehre auf die breite Etablierung hochschuldidaktischer Ansätze durch 
informelles Lernen ‒ ausgerichtet auf hochschuldidaktische Problemfelder (Schlagwort-
system) ‒ gerichtet ist, zielen die anderen Säulen des Angebots des FBZHL auf eine Ver-
tiefung solcher Erstinformationen durch lehrstuhlspezifische Beratungs- bzw. individuelle 
Coachingangebote. 
Auch für Tutor/innen werden zielgruppenspezifische Angebote auf der Ebene von Fakultä-
ten vorgehalten, die die genannten Leitfäden ergänzen. Zwar zeichnen sich hochschulüber-
greifend ähnliche Standards für Tutorien ab, aber auf der Mikroebene lassen sich doch ‒ je 
nach Fakultät ‒ durchaus unterschiedliche Konzepte finden (Kenner/Stender 2015). Sie 
sind den unterschiedlichen Bedarfslagen geschuldet. Allerdings stellen sich auf der Ziel-
ebene eines solchen „kundenorientierten Ansatzes“ durchaus Probleme. Zu fragen ist ins-
besondere danach, wer eigentlich als „Kunde“ zu verstehen ist: Auf der Mikroebene geht 
es den Tutor/innen beispielsweise darum, Rollenklarheit zu bekommen, auf der Mesoebene 
eines Lehrstuhls könnte es darum gehen, dass ein/e Tutor/in befähigt wird, eine Vorlesung 
zu vertiefen, die Exoebene der Universität könnte daran interessiert sein, Fachkulturen zu 
überwinden, indem Tutor/innen ein neues Rollenverständnis vorleben, und schließlich kann 
die Makroebene der Bildungspolitik an der Förderung des selbstgestützten Lernens inte-
ressiert sein. Alle Zielebenen sind bei den Bedarfsanalysen durch das FBZHL mit zu be-
denken und konzeptionell zu berücksichtigen. Will man – wie in Kapitel 3 angesprochen – 
eine Veränderung der Lernstrategien auf Seiten der Studierenden erreichen und kritisches 
Denken (gerade in der Studieneingangsphase) fördern, dann kann es zum einen bei der 
Durchführung von Tutorien nicht nur darum gehen, „Stoff zu wiederholen“ und erneut zu 
präsentieren. Dies bedeutet, dass sich Tutor/innen ein Stück weit zum Teil bewusst von der 
jeweiligen Fachkultur distanzieren müssen, um so beispielsweise das selbstgestützte Ler-
nen zu fördern (Kenner/Stender 2015). Zum anderen erfordert dies aber auf Seiten der 
Tutanden, die eigenen Vorstellungen von Lehre infrage zu stellen. Diese Auffassungen sind 
gerade bei Erstlehrenden noch sehr stark von den (Negativ-)Vorbildern aus der Schule ge-
prägt, deren Strategien dann häufig unhinterfragt als Routinen übernommen werden. Damit 
droht aber eine Perpetuierung eines dozentenzentrierten Unterrichts, wenn es nicht zu ei-
ner Änderung der jeweiligen Teachers’ beliefs auf Seiten der Tutor/innen kommt. Eine Ver-
änderung der Teachers’ beliefs kann – neben der didaktischen Qualifizierung – als eine 
zentrale Aufgabe der hochschuldidaktischen Qualifizierung von Tutor/innen gesehen wer-
den. In diese Richtung zielt ein Gedanke von Gotzen (2008), der die Reflexionsfähigkeit der 
Tutanden in den Mittelpunkt seiner Überlegungen stellt. Der Autor plädiert für ein reflexives 
Lernen der Tutor/innen im Rahmen einer Praxisbegleitung, in der eingeschliffene Routinen 
verdeutlicht sowie neue bewusst begleitet werden. Um implizites in reflexives Wissen zu 
überführen, schlägt er ein mehrphasiges hochschuldidaktisches Design für Qualifizierungs-
maßnahmen von Tutor/innen vor, in dem die Teilnehmer/innen in einer ersten Phase auf 
Reflexionen und Feedbacks vorbereitet und in einer zweiten Phase Peer-Feedback und 
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Coaching erhalten. Auch an der FAU wird in diesem Sinn ein mehrphasiges Konzept der 
Tutor/innenschulung, das selbstkritisches Denken fördert, erprobt. 
Die Ausführungen verdeutlichen, dass die Förderung von Kreativität im Rahmen einer 
Entrepreneurship Education zunächst auf hochschuldidaktischer Ebene Maßnahmen zur 
Förderung kritischen Denkens, der Informationskompetenz und von Erfolgserlebnissen im 
Studium erforderlich machen, um dadurch die Entwicklung einer Risikoneigung und einer 
Selbstwirksamkeit zu begünstigen. Hierzu sind zwar nicht ganz neue hochschuldidaktische 
Konzepte zu implementieren, sinnvoller erscheint vielmehr, jenseits von Leuchtturmprojek-
ten geeignete mikrodidaktische Strategien breit zu etablieren. Entsprechende Vorausset-
zungen müssen jedoch sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch der Lernenden erst ge-
schaffen werden. Die Fortbildungszentren Hochschullehre der Universitäten haben hierzu 
erste, wenngleich noch nicht hinreichende Beiträge geleistet. 
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Thomas Retzmann (Universität Duisburg-Essen, Campus Essen) 
Die Potenzialanalyse „losleger“: Entrepreneurship 
Assessment als Grundlage gezielter 
Entrepreneurship Education 
1 Unternehmerische Selbstständigkeit: Desiderat der Berufsorientierung 
Es ist nicht nur eine weit verbreitete Erfahrung von Eltern sowie Lehrerinnen und Lehrern, 
sondern durch wissenschaftliche Untersuchungen belegt, dass viele Schülerinnen und 
Schüler zum Ende ihrer Schulzeit Schwierigkeiten haben, sich beruflich zu orientieren und 
das für sie am besten passende Betätigungsfeld zu finden. Die Gründe für die Orientie-
rungsschwierigkeiten liegen unter anderem in fehlenden Kenntnissen über die beruflichen 
Anforderungen sowie über die Entwicklungsmöglichkeiten im Arbeitsleben. Diese können 
offenbar nicht (mehr) im Zuge der Sozialisation durch informelle Lernprozesse erworben 
werden. Ein wichtiger Grund ist aber auch, dass Schulabgänger/innen sich im Unklaren 
über ihre eigenen Fähigkeiten und Potenziale sowie Präferenzen sind. 
Die Angebote der Schulen und der öffentlichen Arbeitsverwaltung zur Berufsorientierung 
leisten Hilfestellung, damit sich die Schulabgänger/innen rechtzeitig über ihre berufliche 
Eignung und Neigung klar werden können. Doch fokussieren die Unterrichts-, Informations- 
und Beratungsangebote typischerweise die beruflichen Möglichkeiten in nichtselbstständi-
ger Beschäftigung. Die Perspektive unternehmerischer Selbstständigkeit wird bei der Be-
rufsorientierung kaum je, jedenfalls recht selten systematisch beachtet. Damit bleibt den 
Schülerinnen und Schülern eine Option persönlicher und beruflicher Entwicklung mehr oder 
weniger verschlossen. Vorhandene Potenziale bleiben ungenutzt, was sowohl für den Ein-
zelnen als auch für die Gesellschaft insgesamt von Nachteil ist. 
Hier setzt die Potenzialanalyse „losleger“ an. Schülerinnen und Schüler allgemeinbildender 
und berufsbildender Schulen der Sekundarstufe II erhalten die Möglichkeit zur Feststellung 
und Förderung ihrer Kompetenzen und Potenziale zu unternehmerischem Denken und 
Handeln. Mit Hilfe eines zu diesem Zweck völlig neu entwickelten Förder-Assessment-Cen-
ters werden vorhandene Kenntnisse, Fähigkeiten und Bereitschaften identifiziert, um Maß-
nahmen der Entrepreneurship Education gezielt anschließen zu können. Durch die Teil-
nahme an diesem „Profilcheck für unternehmerisches Talent“ – so der ansprechende Slo-
gan – sollen Schülerinnen und Schüler dazu angeregt und dabei unterstützt werden, selbst 
Verantwortung für ihre persönliche und berufliche Entwicklung zu übernehmen. Diese Po-
tenzialanalyse zum unternehmerischen Denken und Handeln enthält dazu ein Set erprobter 
Methoden, die schwerpunktmäßig die kognitive Dimension fokussieren, aber auch die Be-
reitschaft zur Übernahme der Unternehmerrolle umfassen. Die Konzeption von „losleger“ 
wird im Folgenden erläutert und begründet. 
2 Eine Potenzialanalyse zum unternehmerischen Denken und Handeln 
Förder-Assessment-Center gelten ganz allgemein als hilfreicher und bewährter Ansatz, um 
den Prozess beruflicher Orientierung pädagogisch zu begleiten, indem den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern ihre individuellen Stärken und Schwächen aufgezeigt werden (siehe 
unter anderem Schäfer 2011). Ziel ihres Einsatzes sollte sein, die Schülerinnen und Schüler 
darin zu unterstützen, ihren eigenen Entwicklungsstand zu erkennen und selbst Verantwor-
tung für ihr Lern- und Arbeitsverhalten sowie ihre Persönlichkeitsentwicklung zu überneh-
men. Sie dienen nicht der Selektion, wie dies beim Einsatz von Assessment-Centern im 
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Rahmen der Personalauswahl der Fall ist. In den 16 Ländern der Bundesrepublik Deutsch-
land werden unterschiedliche, zum Teil verpflichtende Vorgaben für den Einsatz von För-
der-Assessment-Centern bzw. Potenzialanalysen in der Sekundarstufe I gemacht. Hierfür 
hat sich ein Markt mit kommerziellen Anbietern verschiedener Produkte entwickelt.6 Die 
Potenzialanalyse „losleger“ knüpft an diese Entwicklung hin zu einer besseren Kompetenz-
diagnostik an, hebt sich aber auch davon ab, indem die Sekundarstufe II adressiert wird 
und alle neu entwickelten Materialien für Lehrerinnen und Lehrer kostenfrei zugänglich sein 
werden. Die Potenzialanalyse „losleger“ ist kein kommerzielles Produkt. 
In einem Förder-Assessment-Center kommt ein gut aufeinander abzustimmendes Set ver-
schiedener Methoden, Instrumente und Verfahren zur Kompetenzfeststellung zum Einsatz. 
Sie sollen eine valide und zuverlässige Erfassung der individuellen Leistungspotenziale er-
möglichen. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden dazu in verschiedenen Situatio-
nen, die unterschiedliche Anforderungen an sie stellen, gezielt beobachtet und von geschul-
ten Beobachter/innen nach einem standardisierten Verfahren beurteilt. Beispielsweise han-
delt es sich dabei um die selbstständige oder gemeinsame Bearbeitung herausfordernder 
Aufgaben, die typisch für das berufliche Tätigkeitsfeld sind, oder um Präsentationen, Grup-
pengespräche sowie Plan- und Rollenspiele. Häufig kommen in Einzelinterviews auch stan-
dardisierte Fragebögen, zum Beispiel biographische, und Tests zum Einsatz. Die Einzeler-
gebnisse aller eingesetzten Verfahren werden abschließend zu einem Gesamtbild zusam-
mengefasst. Sie werden in individuellen Fördergesprächen einschließlich der sich daraus 
ergebenden Empfehlungen zurückgemeldet. Da Förder-Assessment-Center selber nur be-
grenzt fördern sollen, sondern zunächst einmal dazu dienen, die vorhandenen Stärken und 
Schwächen festzustellen, bedarf es darauf aufbauend der Entwicklung individueller Förder-
pläne durch die Lehrerinnen und Lehrer. 
Die Nutzung dieser in unterschiedlichen Kontexten verbreiteten und offenbar grundsätzlich 
bereits bewährten Methode (siehe Schuler 2007) auch für die Entrepreneurship Education7 
stellt eine Neuerung und Erweiterung ihres Anwendungsspektrums dar. Die Potenzialana-
lyse „losleger“ soll Schülerinnen und Schülern die Möglichkeit bieten, mittels eines Förder-
Assessment-Centers ihre unternehmerischen Fähigkeiten und Entwicklungspotenziale, 
aber auch ihre diesbezüglichen Interessen und Neigungen zu entdecken. Kernstück dieser 
Potenzialanalyse bilden Tests auf wesentliche Facetten unternehmerischer Kompetenz 
(Wissen, Einstellungen und Verhalten) sowie das auf den Testergebnissen basierende in-
dividuelle Feedback, welches die fundierte diagnostische Basis für eine anschließende in-
dividuelle Förderung sein soll. 
Die für die Durchführung wissenswerten Grundlagen, vor allem aber alle benötigten Unter-
lagen und Materialien wurden zu einem Anwenderhandbuch zusammengestellt (Retzmann 
et al. 2016). Es versetzt Lehrkräfte an den allgemein- und berufsbildenden Schulen in die 
Lage, das Förder-Assessment-Center selbstständig durchzuführen und entlastet sie bei 
dessen Planung, Vorbereitung und Durchführung maximal. 
                                               
6 Für einen Überblick über die am weitesten verbreiteten Angebote siehe Krzatala/Retzmann 2014. 
7 Zur begrifflichen Klärung von Entrepreneurship und Entrepreneurship Education siehe zum Beispiel 
Kirchner/Loerwald 2014. 
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2.1 „losleger“: Der Potenzialanalyse zugrunde liegende Anforderungsprofile 
Anforderungsprofile gelten als die „Basis einer erfolgreichen Auswahl und Förderung von 
Talenten“ (Rohrschneider et al. 2010: 51). Die Potenzialanalyse „losleger“ stützt ihre Diag-
nostik auf zwei Anforderungsprofile: 
Anforderungsprofil 1 betrifft die ökonomische Fachkompetenz, die ein/e potenzielle/r Grün-
der/in oder Unternehmer/in benötigt. Sie wird mit Hilfe des Kompetenzmodells von Retz-
mann et al. (2010) beschrieben. Sechs der insgesamt neun Teilkompetenzen werden ein-
bezogen: die Befähigung zur ökonomischen Situationsanalyse und Alternativenabwägung 
aus dem Kompetenzbereich A, zur ökonomischen Analyse von Interessenkonstellationen 
und Kooperationen aus dem Kompetenzbereich B sowie zur ökonomischen Analyse von 
Märkten und Wirtschaftssystemen bzw. -ordnungen aus dem Kompetenzbereich C. 
Anforderungsprofil 2 betrifft Eigenschaften, die der Persönlichkeit des Gründers/der 
Gründerin zuzurechnen sind. Sie entstammen dem BIG5-Modell der Persönlichkeitsmerk-
male und einschlägigen empirischen Studien. Es werden vier Beobachtungsschwerpunkte 
gebildet: Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Durchsetzungsfähigkeit und Problemlöse-
orientierung. 
Die Anforderungsprofile sind das Ergebnis einer umfangreichen Auswertung einschlägiger 
wissenschaftlicher Literatur und der Auswertung von Interviews mit Unternehmer/innen, 
Führungspersonen, Wissenschaftler/innen und Lehrer/innen. Die daraus entstandenen An-
forderungsdimensionen liegen der Ausgestaltung der Aufgaben und der Beobachtungsbö-
gen zugrunde, um die systematische Beobachtung zu fundieren. 
Dieses Vorgehen soll die Validität der Potenzialanalyse gewährleisten, denn um Leistungen 
zu erheben, müssen zunächst die Anforderungsdimensionen in Bezug auf das beobacht-
bare Verhalten klar definiert sein. Sodann sind die Simulationsaufgaben sorgfältig zu kon-
struieren, damit sie überhaupt „die relevanten Verhaltensweisen ans Licht bringen“ (Lie-
vens/Thornton 2007: 40). 
2.2 „losleger“: In der Potenzialanalyse eingesetzte Methoden 
Auch in der Potenzialanalyse „losleger“ kommt ein Methodenmix zum Einsatz, um die we-
sentlichen Facetten unternehmerischen Denkens und Handelns zu erfassen. 
(1) Standardisierte Tests: Es werden zwei standardisierte Tests eingesetzt. Zum einen der 
F-DUP von Müller. Er ist hinreichend gut in der Literatur beschrieben, auf die hier deshalb 
verwiesen werden kann.8 Der „losleger-Wissenstest“ ist dagegen eine völlige Neuentwick-
lung. Es handelt sich um einen Multiple-Choice-Test mit 46 Items. Mit diesem Test wird 
gleich zu Beginn der Potenzialanalyse geprüft, in welchem Umfang ökonomische, insbe-
sondere betriebswirtschaftliche und rechtliche Kenntnisse über wirtschaftliche Sachver-
halte, Fakten und deren Zusammenhänge vorhanden sind und Fachbegriffe beherrscht 
werden. Dies wird als sinnvoll erachtet, weil Kompetenzen gemäß einschlägiger Definition 
und allgemeiner Auffassung wissensbasiert sind. Explizites Wissen über die wirtschaftliche 
und unternehmerische Realität wird auch als deklaratives Wissen bezeichnet. Es ist eine 
notwendige Voraussetzung für kompetentes Urteilen und Handeln in dieser Realität. Es ist 
allerdings nicht hinreichend, weil auch sogenanntes prozedurales Wissen zur Verarbeitung 
                                               
8
 Siehe beispielsweise King/Müller 2004 und Müller 2010. 
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dieses Fachwissens erforderlich ist.9 Ansonsten würde es sich um träges, also nicht an-
wendbares Wissen handeln. In den gründungsbezogenen Aufgaben der Potenzialanalyse 
„losleger“, die deren Schwerpunkt bilden, kann dann beobachtet werden, ob und wie dieses 
Fachwissen und Fachvokabular von den LOSLEGERN (so werden die Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen der Potenzialanalyse „losleger“ bezeichnet) aktiv genutzt wird. 
(2) Simulationsmethoden: In den meisten Potenzialanalysen werden Handlungssituationen 
der Zielposition, zum Beispiel einer zu besetzenden Stelle, simuliert. Für die Potenzialana-
lyse „losleger“ war es naheliegend, dafür den Gründungsprozess heranzuziehen. Indem 
ausgewählte Gründungssituationen und -aufgaben so realistisch wie möglich ausgearbeitet 
und fortschreitend angeordnet wurden, gelingt es, den Gründungsprozess ausschnittweise 
zu simulieren. Als Ergebnisse liegen Bausteine für einen Geschäftsplan vor. Es kommen 
dabei Methoden zum Einsatz wie das Brainstorming, Entscheidungsverfahren und Grup-
pendiskussionen, die auch für Arbeitskontexte typisch sind. Es wurden aber auch ein Rol-
lenspiel sowie eine Talkshow entwickelt, um prototypische wirtschaftliche Handlungen und 
Interaktionen wie den Verkauf und Diskussionen über die ökonomischen und gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen für Gründer/innen zu simulieren. Das Verhalten, das die LOS-
LEGER bei der Bearbeitung der Aufgaben zeigen, wird von den als TALENTSCOUTS bezeich-
neten Beobachtern gezielt beobachtet und protokolliert. Um deren Wahrnehmung zu fokus-
sieren, erfolgt eine Beschränkung auf jeweils zwei Beobachtungsschwerpunkte je Aufga-
benrunde. Über alle Aufgaben hinweg ergeben diese Einzelbeobachtungen das Gesamtbild 
des jeweiligen LOSLEGERS. Die folgende Übersicht gibt einen prägnanten, aber vollständi-
gen Überblick über alle zu bearbeitenden Tests und Aufgaben: 
Aufgabe Erläuterung 
Wir legen los! 
Das Kennenlernen 
Die LOSLEGER stellen sich vor und schätzen ihre persönlichen Stär-
ken selbst ein. Das Themengebiet der Unternehmensgründung wird 
mittels eines Brainstormings eingeführt. 
Wo liegt Ihr unternehmeri-
sches Talent? 
Mittels F-DUP werden gründungsrelevante Persönlichkeitsmerk-
male der LOSLEGER diagnostiziert. (optional) 
losleger-Wissenstest Gründungsrelevantes ökonomisches und wirtschaftsrechtliches 
Fachwissen wird mit einem Multiple-Choice-Test abgefragt. 
Unternehmerrallye An Stationen bearbeiten die LOSLEGER unterschiedliche Aufgaben. 
Station 1:  
Moderierte Gruppendis-
kussion 
Die LOSLEGER diskutieren, welche Faktoren den Erfolg oder Miss-
erfolg von Entrepreneuren bedingen. Sie sollen einen eigenen 
Standpunkt beziehen und mit Argumenten vertreten. 
Station 2:  
Turmbau 
Ziel ist, mit wenigen Materialien einen tragfähigen Turm zu bauen. 
Um eine gemeinsame Problemlösung zu entwickeln, müssen die 
LOSLEGER im Team zusammenarbeiten. 
Station 3:  
Zeige dein Verkaufstalent! 
Das Verkaufstalent jedes Einzelnen wird auf die Probe gestellt: Zu-
fällig zugeteilte Produkte müssen dem Publikum verkaufsfördernd 
angepriesen werden. 
Der Kreativität freien Lauf 
lassen! – Die Geschäfts- 
idee 
Wer gründen will, muss eine zündende Idee haben. Deshalb spüren 
die LOSLEGER Geschäftsideen auf. Dazu bilden sie ein 6-köpfiges 
Gründerteam und wählen die beste Idee aus, die anschließend in 
den gründungsbezogenen Aufgaben ausgearbeitet wird. 
                                               
9
 Der Erwerb deklarativen und prozeduralen Wissens wird von Aff/Fortmüller 2010, S. 26, als „zent-
raler Bestandteil“ der Kompetenzen verstanden, die als Learning Outcomes der Entrepreneurship-
Erziehung ausgewiesen werden. 




Nicht der Gründer, der 
Kunde muss das Produkt 
gut finden! – Die Kun-
denanalyse 
Für jedes neue Produkt muss eine zahlungskräftige Nachfrage exis-
tieren, damit das Unternehmen erfolgreich sein kann. Daher erkun-
den die LOSLEGER ihre potenziellen Kunden – die eine Seite des 
Marktes. 
Wenn ich nicht verliere, 
kann der andere nicht ge-
winnen! – Die Konkur-
renzanalyse 
Jedes Unternehmen muss sich dem Wettbewerb auf dem Markt 
stellen. Die LOSLEGER identifizieren daher ihre möglichen Konkur-
renten – die andere Seite des Marktes. Sie erkunden die zwei 
schärfsten Konkurrenten und entwickeln Ideen und Strategien im 
Umgang mit ihnen. 
Wir müssen den Markt trei-
ben, statt uns von ihm trei-
ben zu lassen! – Das Mar-
keting 
Unternehmen müssen ihr Handeln am Markt ausrichten. Die LOS- 
LEGER befassen sich deshalb mit den vier Feldern des Marketing-
Mixes. Sie wählen zwei Felder aus und bearbeiten diese vertiefend. 
Ohne Moos nichts los! – 
Die Kapitalbeschaffung 
Die verschiedenen Finanzierungsarten und Wege der Kapitalbe-
schaffung werden analysiert. Dabei entscheiden sich die LOSLEGER 
begründet für eine Finanzierungsmöglichkeit, die zum Gründerteam 
und zum Geschäftsmodell passt. 
Die einmalige Chance nut-
zen! – Der Elevator-Pitch 
Die LOSLEGER präsentieren ihre Geschäftsidee in nur 5 Minuten so 
überzeugend wie möglich. Die Zuhörer sind potenzielle Kapitalge-
ber – gespielt von den anderen LOSLEGERN. (wird nicht beobachtet) 
Gründerparadies oder 
Gründerwüste? Deutsch-
land – wie steht es um 
deine LOSLEGER? 
In einer Talkshow nehmen die LOSLEGER vorgegebene Rollen ein. 
Sie diskutieren, ob die Rahmenbedingungen für Gründer in 
Deutschland eher günstig oder ungünstig sind. Als Grundlage die-
nen aktuelle Fakten zur „Gründungslandschaft“. 
Feedbackgespräche Die TALENTSCOUTS geben jedem LOSLEGER eine verhaltensbasierte 
Rückmeldung über das gezeigte unternehmerische Potenzial. 
TALENTSCOUT und LOSLEGER arbeiten gemeinsam einen individuel-
len Förderplan aus. 
Gründer berichten … Die LOSLEGER haben an der Erfahrung von Gründern teil und stellen 
gezielte Fragen. (optional, wird nicht beobachtet) 
Abschlussrunde LOSLEGER Die Abschlussrunde von MODERATOR und LOSLEGERN findet am 
Ende jedes Tages ohne die TALENTSCOUTS statt. Sie dient dazu, 
den Tag zu besprechen und ein Stimmungsblitzlicht einzuholen. 
2.3 „losleger“: Die zeitliche und inhaltliche Struktur der Potenzialanalyse 
Die Potenzialanalyse „losleger“ kann am besten in Form einer mehrtägigen Entrepreneur-
ship Summer School in der Ferienzeit durchgeführt werden oder in Form eines einwöchigen 
Schulprojekts während der Schulzeit. Die folgende Übersicht zeigt in komprimierter Form 
die erprobte Zeitstruktur (ausführlich: Retzmann et al. 2016): 
Montag 
14:00–15:30 Wir legen los! Das Kennenlernen 




10:00–11:45 Unternehmerrallye: (1) Gruppendiskussion, (2) Turmbau und (3) Verkaufstalent 
12:00–12:45 Der Kreativität freien Lauf lassen! – Die Geschäftsidee  
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13:45–15:15 Nicht der Gründer, der Kunde muss das Produkt gut finden! – Die 
Kundenanalyse 
15:45–17:15 Wenn ich nicht verliere, kann der andere nicht gewinnen – Die 
Konkurrenzanalyse 
17:30–18:00 Abschlussrunde der LOSLEGER / Get-together der TALENTSCOUTS 
Mittwoch 
08:45–10:15 Wir müssen den Markt treiben, statt uns von ihm treiben zu lassen! – Das Mar-
keting 
10:30–12:00 Ohne Moos nichts los! – Die Kapitalbeschaffung 
13:00–14:00 Die einmalige Chance nutzen! – Vorbereitung des Elevator Pitch 
14:30–15:30 Gründer berichten (Vorbereitung) 
15:45–17:45 Gründerparadies oder Gründerwüste? Deutschland – wie steht es um deine 
LOSLEGER? 
18:00–18:30 Abschlussrunde der LOSLEGER / Get together der TALENTSCOUTS 
Donnerstag 
09:00–10:30 Gründer berichten (optional)  
11:00–12:00 Die einmalige Chance nutzen! – Der Elevator Pitch 
12:00–12:30 Abschlussrunde der LOSLEGER 
ab 13.30 Auswertungskonferenz der TALENTSCOUTS 
Freitag 
09:30–11:30 Feedbackgespräche 
11:30–12:30 Abschlussrunde der LOSLEGER und TALENTSCOUTS 
3 Perspektiven, Chancen und Restriktionen des Einsatzes der Potenzial-
analyse „losleger“ 
Die Potenzialanalyse „losleger“ wird derzeit im Projekt „Enterprise+“ in fünf europäische 
Länder transferiert.10 Damit soll ein Beitrag zur Verringerung der hohen Jugendarbeitslosig-
keit in den Partnerländern Bulgarien, Griechenland, Litauen, Spanien und Ungarn geleistet 
werden. Multiplikatoren werden darin geschult, die Potenzialanalyse ab 2016 mit Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen bis zum Alter von 25 Jahren durchzuführen.11 Die dafür 
notwendigen Unterlagen werden länderspezifisch adaptiert und weiterentwickelt. Neu ist 
die Kombination der Potenzialanalyse mit der anschließenden Gründung von Schülerunter-
nehmen als Maßnahme der Entrepreneurship Education (siehe dazu beispielsweise Retz-
mann/Schröder 2013). Dadurch wird die anzustrebende Aufeinanderfolge von pädagogi-
scher Diagnostik und Förderung realisiert. 
Die Förderung von Entrepreneurship unter ihren Absolvent/innen ist zunehmend ein Thema 
in Universitäten (siehe dazu beispielsweise Halbfas 2006). Das Gleiche gilt für die Ausgrün-
dung aus Hochschulen durch wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Hierin 
kann eine weitere, besonders gut geeignete Zielgruppe für die Potenzialanalyse „losleger“ 
                                               
10
 Siehe dazu https://www.wida.wiwi.uni-due.de/forschung/laufende-forschungsprojekte/enterprise/  
11
 Zu den Anforderungen an die TALENTSCOUTS, auf die sie in den Schulungen vorbereitet werden 
müssen, siehe beispielsweise Höft/Melchers 2010. 
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gesehen werden. Für diesen Verwendungszweck muss sie allerdings zielgruppenspezifisch 
adaptiert und sodann erprobt werden. 
Die österreichischen beruflichen Vollzeitschulen können als besonders geeigneter Rahmen 
für die Potenzialanalyse „losleger“ angesehen werden. Denn zum einen sollen sie berufs-
qualifizierende betriebswirtschaftliche Kompetenzen vermitteln, die auch in der Potenzial-
analyse „losleger“ überprüft werden. Und zum anderen haben sie sich zumindest teilweise 
die Entrepreneurship Education zur Aufgabe gemacht, so zum Beispiel die „Schumpeter 
Handelsakademie“ in Wien (siehe Aff/Hahn 2005). Die landesspezifische Abwandlung der 
frei verfügbaren Unterlagen ist mit recht geringem Aufwand sehr leicht möglich. 
Neben dem Zeitbedarf erweisen sich die personellen Anforderungen in der schulischen Re-
alität erwartungsgemäß als Restriktionen. Der Potenzialanalyse „losleger“ liegt – in Über-
einstimmung mit anerkannten Standards für Assessment-Center – ein Beobachterschlüssel 
von 1:3 zugrunde, das heißt: Ein TALENTSCOUT beobachtet drei LOSLEGER. Aufbau und Ab-
lauf der Potenzialanalyse sowie alle entwickelten schriftlichen Unterlagen für die TALENT-
SCOUTS sind auf diese zahlenmäßige Relation ausgelegt. Dadurch ist das Vorhaben perso-
nalintensiv. Hinzu kommt das Erfordernis eines Moderators, der selbst nicht beobachtet, 
sondern die Potenzialanalyse organisiert, vorbereitet, anleitet und auswertet. Dem zeitli-
chen und personellen Aufwand, der für diese und ähnliche Potenzialanalysen geleistet wer-
den muss, stehen der gesellschaftliche und individuelle Nutzen gegenüber. 
In den nächsten Jahren und Jahrzehnten werden viele derzeit aktive Unternehmer Nach-
folger/innen suchen, die das Unternehmen weiterführen. Schon heute bereitet die Unter-
nehmensnachfolge vielen kleineren und mittleren Unternehmen Schwierigkeiten. Die Su-
che nach einem geeigneten Nachfolger kann sich dabei immer weniger auf den engen Kreis 
der eigenen Familie beschränken. Diese Entwicklung eröffnet nicht wenigen jungen Men-
schen die Perspektive der beruflichen Selbstständigkeit – eine Perspektive, die ihnen nicht 
unbedingt in die Wiege gelegt wurde. Umso wichtiger ist es, dass sie die Möglichkeit erhal-
ten, den Horizont ihrer eigenen Lebenswelt um diese Option zu erweitern. Schülerinnen 
und Schüler, die an der Potenzialanalyse „losleger“ teilnehmen, erhalten ein differenziertes 
Bild ihrer unternehmerischen Leistungsfähigkeit und -bereitschaft. Sie erfahren dadurch 
ihre diesbezüglichen Entwicklungspotenziale und werden ermutigt, diese zur Entfaltung zu 
bringen, wenn die Rahmenbedingungen es möglich machen. 
Von dieser Analyse ihrer unternehmerischen Potenziale profitieren alle Schülerinnen und 
Schüler, auch jene, die aus unterschiedlichen Gründen nicht den Weg unternehmerischer 
Selbstständigkeit gehen werden, obwohl sie über die dafür nötigen Fähigkeiten und Bereit-
schaften verfügen, denn im heutigen Erwerbsleben ist die Fähigkeit und Bereitschaft zu 
unternehmerischem Denken und Handeln immer häufiger auch eine Anforderung an die 
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. Der sogenannte Mitunternehmer (Intrapreneur) ist 
für den Unternehmer (Entrepreneur) eine zunehmend unverzichtbare Größe erfolgreicher 
Unternehmensführung.12 Auf diese Weise werden auch deren unternehmerische Potenzi-
ale zum Vorteil aller unmittelbar Beteiligten wie auch der Gesellschaft insgesamt genutzt. 
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Annette Ostendorf / Heike Welte (Leopold-Franzens-Universität Innsbruck) 
Entrepreneurship-Erziehung im Rahmen des  
Betriebspraktikums – ein ungenutztes Potenzial? 
1 Einleitung 
Entrepreneurship Education ist nach wie vor ein aktuelles Thema im Bereich der kaufmän-
nischen Bildung an höheren und mittleren berufsbildenden Schulen oder an Hochschulen. 
Dabei wird die Diskussion sehr facettenreich geführt, auch was den Begriff einer „Entre-
preneurship Education“ selbst angeht. Unterschiedliche Ziele verbinden sich mit diesem 
Terminus. Aff/Lindner (2005: 84) sprechen von einem „begrifflichen Aquarell“, „... wobei die 
Vielfalt der Farben in Form unterschiedlicher Wertvorstellungen und Theorieansätze ein 
unscharfes Bild ergeben“. Geht es um ein Verstehen eines Unternehmer/innentums oder 
um die Frage, wie man selbst Unternehmer/in werden kann, oder darum, wie man unter-
nehmerisches Denken und Handeln (im Sinne einer Verantwortungsübernahme für das ei-
gene Lernen, die eigene Karriere, das eigene Leben) erlernen kann (vgl. etwa Bridge/He-
garty/Porter 2010: 723)? Dem Adressaten dieser Festschrift würden alle diese Konnotatio-
nen noch nicht weit genug gehen, insbesondere fehlen etwa zivilgesellschaftliche (soziale) 
Bezüge. Seit der Jahrtausendwende sind von Josef Aff unterschiedliche wissenschaftliche 
und praxisorientierte Arbeiten entstanden: theoretische Abhandlungen, Begleitung eines 
Schulversuchs, Entwicklung von Unterrichtsmaterialien, ein TEMPUS-Projekt und bildungs-
politische Einflussnahme auf die entsprechenden Passagen in den Lehrplänen. Alle diese 
Aktivitäten waren von einer spezifischen Interpretation von „Entrepreneurship Education“ 
geprägt, auf die später noch einzugehen ist. Wir wollen diese Interpretation aufgreifen und 
entlang ihrer Facetten die Frage diskutieren, inwieweit das Betriebspraktikum im Hinblick 
auf die Zielgruppe der Schüler/innen an Handelsakademien zu einer Entrepreneurship Edu-
cation beitragen kann. Das Betriebspraktikum wird auch in einigen Arbeiten von Josef Aff 
erwähnt, aber nicht weiter vertieft. Hier knüpft dieser Beitrag an. 
2 Entrepreneurship-Erziehung 
Josef Aff hat sich in unterschiedlichsten Arbeiten mit Entrepreneurship und vor allem Entre-
preneurship Education auseinandergesetzt. Entrepreneurship Education stellt in seinen Ar-
beiten eine zentrale Aufgabe von berufsbildenden Schulen und schlussendlich auch eines 
(wirtschaftsbezogenen) Universitätsstudiums dar.  
In seinem Verständnis fördert „eine gezielte Entrepreneurship Education einen … Mentali-
tätswandel der Schüler in Richtung einer generellen Kultur unternehmerischen Denkens 
und Handelns, wobei Entrepreneurship nicht als Chiffre für eine Potenzierung des ökono-
mischen Prinzips in allen Lebensbereichen steht, sondern für eine didaktische Zielvorstel-
lung, Eigenverantwortung, Innovationsfreude, Selbständigkeit etc. im beruflichen Hand-
lungsfeld zu verknüpfen – sei es als Unternehmer … oder als dynamischer Mitarbeiter in 
einem Unternehmen oder in anderen Institutionen mit sozialer und ökologischer Verantwor-
tung. Selbständiges und eigenverantwortliches Handeln, das … die Bedeutung der Solida-
rität, der sozialen Sensibilität sowie der Ökologie angemessen berücksichtigt, erfordert … 
ein hohes Maß an Mündigkeit“ (Aff/Lindner 2005: 99). Es wird zwischen den Zielkategorien 
einer unternehmerischen und einer beruflichen Selbständigkeit unterschieden. Beides ist 
für wirtschaftsberufliche Bildung der Sekundarstufe II wichtig. Allerdings kann die Förderung 
unternehmerischer Selbständigkeit für diese Zielgruppe nicht im Sinne einer reinen Grün-
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derqualifizierung gesehen werden. Die direkte Vorbereitung auf die eigentliche Gründungs-
phase wird eher ausgeklammert. Es geht hier mehr um die Förderung einer umfassenden 
Gestaltungskompetenz. 
Zielsetzung ist ökonomische Handlungskompetenz verbunden mit kritischer Urteilsfähig-
keit. Sie integriert damit Mündigkeit von Lernenden, die sich in Urteils- und Kritikfähigkeit 
äußert: Schüler/innen sollen zum kritischen Denken ermutigt werden, aber auch konstruk-
tive Alternativen erkennen. Entrepreneurship-Erziehung beinhaltet neben der Zielkategorie 
einer unternehmerischen, auch die berufliche Selbständigkeit der Mitarbeiter/innen als Un-
ternehmer/innen (Intrapreneure) (Aff/Fortmüller 2007: II) sowie soziale Entrepreneure als 
wesentliche Träger/innen einer Zivilgesellschaft (Aff/Geissler 2014). Die Kultur unterneh-
merischen Denkens und Handelns hat als Zielsetzung Verantwortung gegenüber Mitarbei-
ter/innen (soziale Sensibilität), den Naturgrundlagen (ökologische Sensibilität) und den 
nachfolgenden Generationen (ethische Sensibilität) und schließt damit eine normative Re-
flexionskultur (Wertebasis) ein (Aff/Lindner 2005: 125).  
Das Grundmodell von Entrepreneurship-Erziehung umfasst damit wesentlich mehr als die 
Fähigkeit, Unternehmen zu gründen und erfordert umfassende Kompetenzen (Aff/Fortmül-
ler 2007: I ff.) wie Selbstwertgefühl, Selbstwirksamkeit, Innovationsfreude, Risikobereit-
schaft, emotionale Stabilität, Durchhaltevermögen – all dies verbunden mit dem Willen nach 
(innovativer) Gestaltung und Weiterentwicklung des Unternehmens.  
Das Grundmodell der Entrepreneurship-Erziehung sieht dann folgendermaßen aus 
(Aff/Lindner 2005; Aff/Geissler 2014; Aff/Geissler 2014a): 
Abbildung 1: Vier-Ebenen-Modell der Entrepreneurship-Erziehung (Aff/Geissler 2014: 3) 
 Im Mittelpunkt von Ebene I steht Handlungskompetenz, verstanden als Verbindung von 
Fach-, Methoden-, Sozial- sowie Selbstkompetenz. Betont wird die Bedeutung eines 
generellen, vernetzten ökonomischen Grundlagen- und Orientierungswissens als die 
notwendige Basis jeglicher qualifizierter unternehmerischer Tätigkeit. Erst dann ist es 
möglich, Routinen zur Bewältigung erwerbsspezifischer Anforderungen zu entwickeln 
oder aus einer Metaperspektive die Interaktionen mit Stakeholdern innerhalb und au-
ßerhalb der Organisation zu verstehen (vgl. Aff 2012). 
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 In Ebene II wird deutlich, dass Entrepreneurship-Erziehung immer in einen sozio-öko-
nomischen Rahmen eingebettet ist. Das Verständnis über die Unterschiedlichkeit die-
ses Rahmens stellt zentrale Wissensbestände für Reflexionswissen dar. 
 Ebene III umfasst die Bedeutung der Zivilgesellschaft und die Verantwortung der öko-
nomischen Ausbildung für ihre Weiterentwicklung. Zentral ist der innovative Mensch mit 
dem Bewusstsein sozialer Verantwortung und damit auch der Idee von Social Business 
(vgl. Aff/Geissler 2014a). „Soziale Entrepreneure sind demnach Menschen, die sich in 
Eigeninitiative und neuen Konzepten mit sozialen, ökologischen, juristischen und de-
mokratiepolitischen Problemen beschäftigen“ (Aff/Fortmüller 2007: III) und so einen Bei-
trag zur Zivilgesellschaft leisten. 
 Auf Ebene IV ist die Entwicklung von Sozial- und Selbstkompetenz, wie z. B. Eigenver-
antwortung, Leistungsbereitschaft, Innovationsfreude, Übernahme von gesellschaftli-
cher Verantwortung, zentral, nochmals in Bezug auf die wirtschaftliche Dynamik, aber 
auch für eine lebendige Zivilgesellschaft. 
Entrepreneurship Education wird über die drei curricularen Grundprinzipien der Wissen-
schaftsorientierung, Situationsorientierung und Persönlichkeitsorientierung gefördert (Aff/ 
Hahn/Magyar/Sailmann 2005: 15): Dies bedeutet, dass neben fundiertem betriebswirt-
schaftlichem Zusammenhangwissen zum Themenbereich Unternehmensführung und Un-
ternehmensgründung auch Kompetenzbereiche gefördert werden sollen, die zu einer allge-
meinen Entwicklung der Persönlichkeit führen. Das zu erwerbende Wissen soll dabei mit 
starkem Bezug zur betrieblichen Praxis unterrichtet werden, um die Transferfähigkeit der 
Schüler/innen zu unterstützen. 
Aus diesen Zielsetzungen ergeben sich dann für den Unterricht schüler/innenaktivierende, 
handlungsorientiere Lehr-Lernsettings als Mittelpunkt der didaktischen Gestaltung. Kom-
plexe Lehr-Lern-Arrangements, wie z. B. Projektunterricht, Erkundungen, Simulationen, 
Übungsfirma u. ä., können unterschiedliche inhaltliche Felder erschließen und erlebbar ma-
chen. Es können dadurch auch, je nach Themen- und Aufgabenstellungen, Aspekte von 
„social entrepreneurship“ angesprochen und damit der Gedanke der Zivilgesellschaft dis-
kutiert werden. Vor allem Businesspläne ermöglichen es, unterschiedliche Arten von Wis-
sen und Können einzusetzen und miteinander zu vernetzen (Aff/Geissler 2014). Ein zent-
rales Element der Methodenkompetenz, die notwendig ist, um diese komplexen Lehr-Lern-
Arrangements (selbständig) umsetzen, ist Projektmanagement, das entsprechend im Un-
terricht entwickelt werden soll.  
Entrepreneurship-Erziehung erfordert eine begleitende Verankerung in möglichst vielen 
Ausbildungsteilen – didaktisches Leitprinzip + Zusatzmodule. Sie kann nicht auf einzelne 
Fächer oder gar Projekte reduziert werden. 
Im Modellversuch zur Implementierung einer Entrepreneurship Education an der Schum-
peter Handelsakademie in Wien wurden im Kontext methodisch-curricularer Umsetzungs-
formen (Zusatzbausteine) einer Entrepreneurship Education auch explizit das ver-
pflichtende Betriebspraktikum und „work experience“ genannt (Aff/Lindner 2005: 112; 
Aff/Fortmüller 2007: V). Allerdings fehlen konkrete Ausführungen dazu. Im Vordergrund ste-
hen handlungsorientierte Unterrichtsmethoden wie Projektarbeit, Fallstudien etc. 
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3 Die Verankerung einer Entrepreneurship Education im Lehrplan der  
österreichischen Handelsakademie 
Im Lehrplan für Handelsakademien nimmt die Förderung von Entrepreneurship einen zent-
ralen Platz ein – sowohl als Unterrichtsprinzip als auch als eigener zentraler Cluster „Entre-
preneurship – Wirtschaft und Management“ (HAK-Lehrplan 2014: 3).13 
Als berufsbezogenes Lernergebnis formuliert der Lehrplan: „Die Schülerinnen und Schüler 
haben Entrepreneurshipkompetenzen aufgebaut, das sind zentrale Kompetenzen, wie Kre-
ativität und Innovationsbereitschaft, unternehmerisches Denken, Markt- und Branchenwis-
sen, Fachwissen im Bereich der Unternehmensgründung und Unternehmensführung. Dazu 
gehört es, die Folgen betriebswirtschaftlicher Entscheidungen abschätzen und geeignete 
risikopolitische Maßnahmen einsetzen zu können, die Grundsätze und Methoden des kon-
tinuierlichen Verbesserungsprozesses umsetzen zu können, die in der Praxis relevanten 
Qualitätsmanagement-Systeme darstellen und die Bedeutung von Qualitätsmanagement 
beurteilen zu können sowie in der Lage zu sein, Managementtechniken anzuwenden“ 
(HAK-Lehrplan 2014: 3).  
Entrepreneurship Education als Unterrichtsprinzip (HAK-Lehrplan 2014: 6) soll den/die Ein-
zelne/n zu Eigeninitiative und selbständigem Denken und Handeln als Unternehmer/in und 
Arbeitnehmer/in befähigen, um aktiv und verantwortungsbewusst Wirtschaft und Gesell-
schaft mitzugestalten. Eine Umsetzung des Unterrichtsprinzips wird vor allem im Pflichtge-
genstand „Business Training, Projektmanagement, Übungsfirma und Case Studies“ durch 
seine Vernetzung mit allen anderen Unterrichtsgegenständen definiert (HAK-Lehrplan 
2014: 5). Auch der Bezug zu Praxiskontexten, zur Vernetzung und zum fächerübergreifen-
den Gestalten wird im Lehrplan immer wieder genannt und dabei auf die Förderung von 
Entrepreneurship verwiesen. Nicht nur an dieser Stelle sind die Verbindungen zu den Aus-
führungen bzw. Arbeiten von Josef Aff zu Entrepreneurship Education deutlich erkennbar. 
„Im Rahmen der Umsetzung des Prinzips Entrepreneurship Education ist ein umfassend 
interdisziplinär vernetztes, betriebswirtschaftliches Wissen zu entwickeln sowie der Aufbau 
von entsprechend reflektierten Haltungen und Werten zu fördern“ (HAK-Lehrplan 2014: 
44 f.), wobei es um eine ganzheitliche Sichtweise sowie unterschiedliche Perspektiven ge-
hen soll. Besonderes Augenmerk ist zudem auf Aspekte der ökonomischen, ökologischen 
sowie sozialen Nachhaltigkeit zu legen. Die Anwendung des erworbenen Wissens und der 
Kompetenzen erfolgt zentral in der Übungsfirma und im Pflichtpraktikum. 
In Bezug auf das Pflichtpraktikum im Umfang von 300 Arbeitsstunden wird an zwei Stellen 
direkt auf die Bezüge zu einer Entrepreneurship Education verwiesen, allerdings bleibt der 
Lehrplan hier sehr unspezifisch. Es geht z. B. um die Förderung unternehmerischen Den-
ken und Handelns und um das Kennenlernen unternehmerischer Verantwortung (HAK-
Lehrplan 2014: 153). 
Neben diesen generellen Regelungen sieht der Lehrplan auch die Möglichkeiten eines Aus-
bildungsschwerpunktes „Entrepreneurship und Management“ (HAK-Lehrplan 2014: 108 ff.) 
oder von spezifischen Seminaren „Entrepreneurship und Management – Sustainability und 
vernetztes Denken“ (HAK-Lehrplan 2014: 142 f.) vor. 
                                               
13 Auch der Lehrplan für die Handelsschulen enthält inhaltlich sehr ähnliche Regelungen wie der 
Lehrplan für die Handelsakademien (HAS-Lehrplan 2014) und sieht neben dem Unterrichtsprinzip 
Entrepreneurship Education vor allem eine Unverbindliche Übung „Entrepreneurship und Kreativität“ 
vor (HAS-Lehrplan 2014: 58 f.). 
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4 Betriebspraktika als Teil einer Entrepreneurship-Erziehung 
Wenn man das Betriebspraktikum vor dem Hintergrund einer Entrepreneurship-Erziehung 
diskutieren möchte, ist es notwendig, zunächst eine Charakterisierung vorzunehmen. Ein 
Betriebspraktikum, wie in den Lehrplänen der berufsbildenden höheren Schulen (BHS) in 
Österreich vorgesehen, ist zunächst einmal ein didaktisch-methodisches Lehr-Lern-Arran-
gement. Das ist wichtig zu betonen, denn oftmals wird es als „Arbeitseinheit“ oder „Job“ 
interpretiert, was aber zu einseitig und eng ist. Wäre es nur eine Arbeitseinheit, könnte man 
schlecht argumentieren, warum es in einen Lehrplan integriert ist, der ein konkretes Bil-
dungsanliegen verfolgt. Insofern ist eine Klassifizierung notwendig. Diese zeigt jedoch auch 
sehr viele Schattierungen. In einer Studie von Maertz/Stoeberl/Marks (2014: 125) werden 
elf Schlüsseldimensionen benannt, die in folgender Tabelle zusammengefasst werden. Die 
grau hinterlegten Felder charakterisieren das Typische eines BHS-Praktikums, wobei Ab-
weichungen unausweichlich sind und der Schultypus BHS selbst auch eine innere Differen-
zierung aufweist. Insofern ist die Zuordnung nur sehr grob. Was diese Tabelle auch zeigt, 
ist die Notwendigkeit, dass die unterschiedlichen Beteiligten eines Betriebspraktikums ge-
nau bestimmen müssen, wovon sie sprechen. Denn damit verbinden sich unterschiedliche 







Bezahlung Bezahlt Taschengeld Unbezahlt 









(z. B. im Übergangssystem zur 
Förderung der Berufsreife) 








Mischformen Niedrige formale Ansprüche 
(On-the-job-Lernen, Ad-hoc-In-
struktionen) 
Anbahnung Praktikant/in-Unternehmen Mischung 
(z. B. Unterstützung der Suche 
durch Schulen/Lehrkräfte bei 
erfolgloser Erstsuche) 
Schule-Unternehmen 
Arbeitseinsatz Klar und geplant (Prakti-
kumsplanung im Betrieb) 
Mischformen Ungeplant, nach Arbeitsanfall 
Arbeitsmodus Projektbasiert Mischformen Arbeitsprozessbezogen 
Betreuung durch 
die Schule 
Intensive Begleitung durch 




tion während des Praktikums 
Vor- und Nachbereitung 
Keine Betreuung durch Lehr-





Ad-hoc-Betreuung Keine Betreuung 
Anschluss- 
optionen 
Möglichkeit eines späteren 
Einstiegs ins Unternehmen 
diffus Keine Verbindung zwischen 
Praktikum und späterem Ar-
beitseinstieg 
Tabelle 1: Merkmalsausprägungen eines Praktikums an BHS unter Bezugnahme auf die Systematik von  
Maertz/Stoeberl/Marks (2014: 125). (Eigene Darstellung) 
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In pädagogischen Kontexten gelten Betriebspraktika als eine Möglichkeit der Verbindung 
unterschiedlicher Erfahrungshorizonte in Schule und Arbeitswelt. Sie werden auch als Mittel 
zur Überwindung des Problems der (Arbeits-)Erfahrungsferne in vollzeitschulischen Berufs-
bildungsformen gesehen (Ostendorf 2007). Diese Merkmalsausprägung charakterisiert das 
Betriebspraktikum als didaktisches Arrangement und bezieht die Lehr-Lern-Perspektive 
deutlicher ein. In obiger Tabelle ist dies nicht deutlich genug dargestellt. Hier zeigt sich, 
dass aus einer Human-Ressource-Management-Perspektive, die der Studie von Maertz/ 
Stoeberl/Marks (2014) zugrunde liegt, gerade dieser für ein wirtschaftspädagogisches An-
liegen zentrale Aspekt eher ausgespart bleibt. 
Aus einer didaktischen Sicht, die auf Reflexion und Gestaltung von Lehr-Lern-Arrange-
ments abzielt, erscheint es sinnvoll, Praktika auch nach erwünschten Lerneffekten zu cha-
rakterisieren. In Praktika wird eine Ergänzung von theoretischem Fachwissen mit prakti-
schem Anwendungswissen angestrebt. Diesen Typus von Praktika könnte man als „erfah-
rungsergänzendes Praktikum“ bezeichnen (Ostendorf 2007). Eine didaktische Strukturie-
rung umfasst hier eine übergreifende Formulierung von Zielen, eine inhaltliche, methodi-
sche und zeitliche Abstimmung und ggf. eine Einbindung in Beurteilungsformen.  
In pädagogischen Kontexten werden Betriebspraktika aber auch unter dem Gesichtspunkt 
der Berufsfindung betrachtet. Hierunter fallen alle sogenannte „Schnupperpraktika“, die 
meist nur einen sehr kurzen Zeitraum umfassen und erste grobe Einblicke in ein Tätigkeits-
profil oder eine Betriebsstätte geben sollen. Praktika, die zum „Schnuppern“ gedacht sind 
und erste Kontakte in die Arbeitswelt ermöglichen sollen, können als „berufsvorbereitende 
Praktika“ bezeichnet werden. 
Das Betriebspraktikum der BHS ist eindeutig ein erfahrungsergänzendes Praktikum. Es ist 
weder zum direkten Berufseinstieg gedacht noch zur Förderung einer Ausbildungsfähigkeit, 
wie das z. B. auf Praktika im deutschen sogenannten „Übergangssystem“ zutrifft, oder zum 
kurzen „Hineinschnuppern“, wie das evtl. bei den kürzeren Praktika der Handelsschule an-
gelegt ist. BHS-Betriebspraktika sind Bestandteil eines Bildungsauftrags, der eine allge-
meine Studierfähigkeit und eine berufsfeldspezifische (z. B. bei der HAK eine kaufmänni-
sche) Berufsbefähigung umfasst. Insofern ist es auch so anzulegen, dass Entrepreneurship 
Education als grundlegendes im Lehrplan verankertes Lehrziel gefördert wird. Das bedeutet 
aber auch, dass das nicht automatisch so angenommen werden kann. Betriebspraktika sind 
nicht per se unter Bildungsgesichtspunkten „wertvoll“. Das verweist bereits auf unsere zent-
rale These: Ein Betriebspraktikum kann nur dann zu einer Entrepreneurship-Erziehung bei-
tragen, wenn es entsprechend angelegt und (von den Schüler/innen und Begleitpersonen) 
gestaltet wird. Wir versuchen dies im Anschluss bezogen auf das 4-Ebenen-Modell 
(Aff/Geissler 2014: 3) zu begründen. 
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Ebene I: Fachliche Expertise stärken und Überblick gewinnen 
Im Betriebspraktikum können Schüler/innen konkret erfahren, wozu das in der Schule ge-
lernte Wissen nutzbar ist. Dieser Aspekt ist nicht einem naiven Transferglauben zuzuord-
nen. Im Unterricht werden fachsprachliche Begriffe erlernt und zentrale Denkmodelle be-
triebswirtschaftlicher Zusammenhänge erworben. Manche davon können im Praktikum ei-
ner lebensweltlichen Anschauung zugeführt werden. Voraussetzung hierfür ist ein gewisser 
Grad an Reflexivität. Diese ist nicht automatisch als vorhanden anzunehmen. Sie ist zu 
unterstützen, z. B. durch Erkundungsaufträge im Praktikum, Lerntagebücher, konkrete Re-
chercheaufträge, Praktikumsberichte, Vor- und Nachbereitung. 
Ein Praktikum ermöglicht auch, die betrieblichen Abläufe in ihrer Komplexität zu sehen. Im 
Unterricht werden diese eher isoliert und nacheinander besprochen. Das Zusammenwirken 
wird deutlicher erfahrbar. Als hilfreich erweist sich hierfür, explizit darauf zu achten, dass 
der/die Praktikant/in mehrere Arbeitsplätze kennenlernen kann und Betreuer/innen im Be-
trieb zur Verfügung stehen. 
Ebene II: Einbettung des Unternehmens in das gesellschaftliche Umfeld (volkswirt-
schaftlicher Aspekt) 
Im Betriebspraktikum geht es nicht nur um eine Immersion oder, wie Lave/Wenger (1991) 
dies bezeichnen, um eine „legitimate peripheral participation“ in eine Community of Prac-
tice, die insbesondere die soziale Dimension beruflichen Handelns erfahrbar macht. Es 
werden auch der Zusammenhang des Unternehmens zur Unternehmensumwelt (insbeson-
dere relevante Märkte) und seine gesellschaftliche Einbettung deutlich. Kund/innen, Liefe-
rant/innen, Marketing, Unternehmensimage, soziale Verantwortung gegenüber der Umwelt, 
aber auch gegenüber den Mitarbeiter/innen bieten facettenreiche Lernanlässe, um sich mit 
dem Themenpool „Unternehmen-Gesamtwirtschaft-Gesellschaft“ näher auseinanderzuset-
zen. Dies ist gerade gegenüber den simulierten Praxiskontakten einer Übungsfirma, die 
genau das nicht bieten können, der große Vorteil von Betriebspraktika. Das Lernpotenzial 
muss aber insbesondere im nachbereitenden Unterricht entsprechend genutzt und vertieft 
werden. Die u. U. selbst erlebten Interessenskonflikte bieten sicherlich sehr viel mehr Mo-
tivation für eine Auseinandersetzung, als wenn nur ein abstraktes Beispiel bemüht wird. 
Ebene III: Innovation und zivilgesellschaftliches Engagement 
Der Erfahrungshorizont der Schüler/innen wird im Praktikum neue Facetten erhalten. Die 
Begegnung mit unterschiedlichsten Menschen außerhalb des vertrauten Umfelds von 
Schule und Elternhaus kann neue Impulse eines zivilgesellschaftlichen Engagements an-
stoßen. Ein besonders breites Feld solcher Impulse kann sich z. B. in Begegnungssituatio-
nen mit fremdkulturellen Personen ergeben sowohl im Inland als auch in einem Aus-
landspraktikum. 
Interessanterweise kann das Anbieten anregender und gut betreuter Praktikumsplätze 
selbst auch als zivilgesellschaftliches Engagement des Unternehmens gedeutet werden, 
insbesondere dann, wenn es nicht nur um eine Rekrutierungsabsicht des Unternehmens 
geht, sondern auch die Verantwortung des Unternehmens für die Kompetenzentwicklung 
der nachwachsenden Generation als Motiv in den Vordergrund rückt. Insofern werden As-
pekte eines zivilgesellschaftlichen Engagements direkt erfahrbar. Lehrkräfte und Prakti-
kumsbetreuer/innen haben hier Diskussionspotenzial zur reflexiven Auseinandersetzung 
mit der Frage nach dem gesellschaftlichen Engagement von Unternehmen. 
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Ebene IV: Persönlichkeitsentwicklung und Entrepreneurial Spirit 
Auf dieser Ebene geht es insbesondere um die Förderung von Selbstkompetenz, Eigenini-
tiative, Leistungsbereitschaft und Innovationskraft. Dies schließt auch die Befähigung zur 
Entwicklung der eigenen Employabilität ein. Dabei ist zu beachten, dass der Begriff der 
Employabilität nicht zu eng als Streben nach einer Anstellung interpretiert wird. Wittwer 
(2002: 121) betont dies explizit und führt dazu aus: „Beschäftigungsfähigkeit muss dagegen 
immer von zwei Seiten her betrachtet werden: von der Anforderungssituation (Arbeitsmarkt) 
und den individuellen Ressourcen (Subjektivität der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter). Der 
Begriff Beschäftigungsfähigkeit beinhaltet daher nach unserem Verständnis auch den Bil-
dungs-, also den individuellen Entwicklungsaspekt. Die Beschäftigungsfähigkeit basiert auf 
den individuellen Kompetenzen. Sie ist damit ein wesentlicher Bestandteil der biografieori-
entierten Kompetenzentwicklung“. Die Verantwortung für die eigene Berufsbiografie zu 
übernehmen, beginnt bereits bei der Auswahl eines Praktikumsbetriebes, beim Knüpfen 
von Beziehungen ins Praxisfeld, auch beim Reflektieren über die Passung oder Nicht-Pas-
sung zwischen der eigenen Person und dem beruflichen Umfeld, was gerade im Praktikum 
angeregt werden kann. Zumindest für Hochschulen (Zielgruppe „undergraduate business 
students“) gibt es auch empirische Evidenz darüber, dass Praktika die Beschäftigungsfä-
higkeit deutlich erhöhen. „To this end, this study provides an exploration of the intern-
ship/placement opportunity as a key component of experiential learning and contributor to 
employability development offering at institutions of higher learning“ (Gault/Leach/Duey 
2010: 76). 
Voraussetzung für beide Aspekte der Beschäftigungsfähigkeit, Berufseinstieg und persön-
liche Entwicklung, ist jedoch, dass herausfordernde Aufgaben im Praktikum zu bewältigen 
sind und Betreuungsleistungen von Seiten des Betriebes und der Schule erbracht werden. 
Ansonsten gäbe es auch „pitfalls“, die eine entsprechende Entwicklung bei den Prakti-
kant/innen behindern. In einem Review einschlägiger Literatur stellen Maertz/Stoe-
berl/Marks (2014: 129) fest: „Others have noted that unchallenging, scattered routine or 
career-irrelevant ‘busy work’ tasks may be assigned. This, along with ‘perverted’ workplace 
experiences of offering little substantive learning ... can act to provide no value, or even 
cause harm, for the intern. Another potential pitfall is having little support from the internship 
supervisors/mentors, from the top management, or from faculty sponsors“. 
Die Auswertung einer Erhebung bei Praktikumsbetreuer/innen in 115 Betrieben (Rücklauf: 
n=60) einer bayerischen Fachoberschule (Ostendorf 2013) zeigt, dass man diesbezüglich 
optimistisch sein kann. Zum einen wird erwartet, dass Praktikant/innen sich in die betriebli-
chen Abläufe selbst einbringen sollen, also eine aktive Rolle spielen und nicht nur Vollzie-
hende von Anweisungen sind. 70 % der Befragten stimmten der Aussage „Praktikant/innen 
sollen ihre Sichtweise zu den betrieblichen Abläufen während des Praktikums einbringen“ 
eher oder voll zu. Zum anderen wird gerade die Übernahme von Verantwortung im Unter-
nehmen explizit erwartet. 51,7 % der Praktikumsbetreuer/innen gaben an, dass Prakti-
kant/innen in ihrem Betrieb für einen bestimmten Bereich Verantwortung übernehmen, 20 % 
waren sich nicht sicher, 25 % lehnten das eher ab. Im Modell einer Entrepreneurship-Erzie-
hung ist die Verantwortungsübernahme jedoch breiter zu interpretieren. Sie bezieht sich 
auch auf die Zivilgesellschaft. Dieser Aspekt könnte noch deutlicher in die Vor- und Nach-
bereitung von Betriebspraktika einfließen. 
Entrepreneurship-Erziehung im Rahmen des Betriebspraktikums – ein ungenutztes Potenzial? 93
 
5 Ausblick 
Im Rückgriff auf die Diskussion der vier Ebenen des Modells einer Entrepreneurship-Erzie-
hung kann resümierend festgestellt werden, dass das Betriebspraktikum der BHS ein hohes 
Potenzial für eine Entrepreneurship-Erziehung birgt. Die Ausgestaltung vor Ort im Betrieb, 
die begleitende Betreuung vor, während und nach dem Praktikum spielen jedoch eine 
große Rolle bei der Beantwortung der Frage, ob das Potenzial auch genutzt werden kann. 
Kein Arrangement zur Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz und einer unterneh-
merischen Grundhaltung ist per se sinnvoll, weder die Übungsfirma, noch Junior-Compa-
nies, noch Fallstudien oder Projektarbeiten, um nur einige ähnlich auf die Verbindung zwi-
schen theoretischem Fachwissen und praktischer Anwendung zielende Lehr-Lernarrange-
ments zu benennen. Die Ausgestaltung ist ausschlaggebend, ob Bildungspotenziale ge-
nutzt werden können. Insofern hat Josef Aff auch nicht nur an der theoretischen Modellie-
rung einer Entrepreneurship Education gearbeitet, sondern auch für deren Ausgestaltung 
wichtige Impulse gegeben. Auf Josef Aff trifft somit die Überschrift eines Buches von Paulo 
Freire (1986) besonders gut zu: „Der Lehrer ist Politiker und Künstler“. Die Auseinanderset-
zung mit den Arbeiten von Josef Aff zur Entrepreneurship-Erziehung zeigen nicht nur sein 
wissenschaftliches Interesse an dieser Thematik. Es zeichnet ihn aus, dass er auch unmit-
telbar auf die Implementierung und Weiterentwicklung Einfluss nehmen möchte. Es ist auch 
eine Kunst, beides zu verbinden. Und Kunst kommt von „Können“. 
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Rudolf Schröder (Carl von Ossietzky Universität Oldenburg) 
Schülerfirmen: eine Methode zwischen  
universalpädagogischem Heilsversprechen und 
fachdidaktischer Überforderung 
1 Vorbemerkungen 
Josef Aff hat in den letzten Jahrzehnten die Wirtschaftspädagogik und ökonomische Allge-
meinbildung im deutschsprachigen Raum, aber auch in Mittel- und Osteuropa maßgeblich 
geprägt. Im Bereich der ökonomischen Allgemeinbildung ist Josef Aff ein Verfechter eines 
eigenständigen Faches für den Wirtschaftsunterricht. Wichtige Lehr- und Forschungsfelder 
sind die Entrepreneurship Education und das betriebliche Rechnungswesen ‒ oftmals im 
Zusammenhang mit der Arbeit in Übungsfirmen an Handelsschulen und Handelsakade-
mien. 
Seit den 90er-Jahren werden in den allgemeinbildenden Schulen in Deutschland und an-
deren Staaten (z. B. Polen) zunehmend Schülerfirmen eingesetzt. Zu den vielfältigen Zielen 
zählen unter anderem die Entrepreneurship Education und Berufsorientierung. Vor diesem 
Hintergrund sollen die vielfältigen Ziele und Einsatzszenarien und die „fachdidaktischen“ 
Fallstricke analysiert werden. Außerdem werden die Möglichkeiten zur Verzahnung der 
Schülerfirmenarbeit mit der Entrepreneurship Education und Berufsorientierung näher be-
leuchtet. 
2 Schülerfirmen als eine Ausprägungsform von Lernfirmen 
Schülerfirmen stellen eine Ausprägungsform von Lernfirmen dar. Die Ursprünge lassen sich 
bis in das 17. Jahrhundert zurückverfolgen (vgl. Kaiser/Weitz 1990: 61). Die didaktischen 
Konzepte für die heutigen Lernbüros und Übungsfirmen wurden in den 1980er-Jahren ent-
wickelt; wesentliche Impulse gingen von dem Einzug der Informationstechnologien in die 
Berufswelt und der Forderung nach der Förderung einer beruflichen Handlungskompetenz 
aus. Essenziell für die theoretische Fundierung waren die kognitionspsychologischen Ar-
beiten von Kaiser (1987) zum Zusammenwirken von planvollem Handeln, Denken und Ler-
nen. 
Wirtschaftspädagogische Lernfirmen zeichnen sich dadurch aus, dass die Schülerinnen 
und Schüler als Angestellte in einer Büroumgebung kaufmännische Arbeiten übernehmen. 
Tramm/Gramlinger (2006: 2) unterschieden drei Formen von Lernfirmen. Lernbüros und 
Übungsfirmen arbeiten mit simulierten Waren- und Geldströmen. Der Unterschied besteht 
in der Außensteuerung: Bei Lernbüros simuliert die Lehrkraft die Kontakte mit Kunden, Lie-
feranten und Behörden, indem sie die entsprechenden Korrespondenzen schreibt. Demge-
genüber stehen Übungsfirmen über nationale und internationale Übungsfirmenringe unter-
einander in Kunden- und Lieferantenbeziehungen; die Übungsfirmenringe simulieren dar-
über hinaus das Online-Banking sowie die Beziehungen zum Finanzamt und zu Sozialver-
sicherungen. In Lernbüros und Übungsfirmen können die Schülerinnen und Schüler ohne 
reales ökonomisches Risiko kaufmännische Entscheidungen treffen sowie ‒ unter Verwen-
dung von kaufmännischen Programmen ‒ die arbeitsteilige Bearbeitung von kaufmänni-
schen Prozessen übernehmen. Zur scheinbaren Realitätsferne der fiktiven Geld- und Wa-
renströme ist anzumerken, dass heutzutage in den meisten kaufmännischen Berufen (sieht 
man insbesondere von Kaufleuten im Einzelhandel ab) der haptische Kontakt zu Bargeld 
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sowie den Waren und Dienstleistungen ebenfalls nicht gegeben ist. Im Gegensatz zu Lern-
büros und Übungsfirmen stellen Juniorfirmen Tochterunternehmen von Ausbildungsunter-
nehmen dar, die von Auszubildenden geführt werden. Es wird somit mit realen Geld- und 
Warenströmen gearbeitet; außerdem besteht ein reales Geschäftsrisiko. 
Seit den 1990er-Jahren haben verschiedene Programme zur Verbreitung von Schülerfir-
men im allgemeinbildenden Schulbereich beigetragen, u. a. das BLK-Modellversuchspro-
gramm „Erziehung zu Eigeninitiative und Unternehmergeist“ oder das „JUNIOR-Projekt“ 
des Instituts der Deutschen Wirtschaft oder das Projekt „NaSch21“ (Nachhaltige Schülerfir-
men) der Deutschen Bundesstiftung Umwelt (vgl. de Haan 2009: 6). Auf den ersten Blick 
weisen Schülerfirmen die größte Verwandtschaft zu Juniorfirmen auf, weil mit realen Geld- 
und Warenströmen gearbeitet wird. Gleichwohl stellen Schülerfirmen ein Simulationsmodell 
dar. Wichtige Prinzipien der Modellbildung von Schülerfirmen sind die Reduktion, Substitu-
tion und Akzentuierung, wie Reetz (2006: 3 ff.) und Penning (2015: 229 ff.) für Lernfirmen 
ausführen. Hinsichtlich der Modellierung von Schülerfirmen in allgemeinbildenden Schulen 
lassen sich mehrere wichtige Unterschiede zu berufsbildenden Lernfirmen identifizieren: 
 Schülerfirmen verbinden zumeist kaufmännisches mit produzierendem Arbeiten; typi-
sche Beispiele sind Fahrradwerkstätten oder die Produktion von Holzprodukten. Aller-
dings gibt es auch reine Handelsunternehmen, z. B. Schulkioske. 
 Die Geschäftsmodelle haben mit einem zumeist drei- oder vierstelligen Jahresumsatz 
ein überschaubares Volumen. 
 Trotz „echter“ Geld- und Güterströme sind die Geschäftsmodelle nur bedingt real. Schü-
lerfirmen arbeiten mit atypischen Kostenstrukturen, weil keine Lohn- und Mietkosten 
anfallen. Außerdem agieren die Schülerfirmen bevorzugt in geschützten Märkten, in-
dem als Kunden insbesondere andere Schülerinnen und Schüler, die Eltern oder die 
Nachbarschaft der Schule angesprochen werden. 
 Schülerfirmen werden auch wirtschaftlich zumeist unter dem rechtlichen Dach der 
Schule als Schulprojekt geführt. Im Gegensatz zu Juniorfirmen werden zumeist keine 
„echten“ Rechtsformen geführt, was angesichts des Geschäftsvolumens bei Kapitalge-
sellschaften auch nicht möglich wäre. Eine wichtige Ausnahme stellen allerdings die 
Schülergenossenschaften dar, die im Genossenschaftsregister geführt werden (s. u.). 
Während sich die Ziele von berufs- und wirtschaftspädagogischen Lernfirmen im Kern aus 
der Bewältigung zukünftiger beruflicher Anforderungen ableiten, ist die Zielsetzung allge-
meinbildender Schülerfirmen deutlich vielfältiger, wie im nächsten Kapitel dargestellt wird. 
3 Das Verhältnis von Schülerfirmen zur ökonomischen Bildung 
Schülerfirmen werden durch unterschiedliche Initiativen gefördert, woraus sich weitere Dif-
ferenzierungen hinsichtlich der Schwerpunktsetzung ergeben: 
 Neben inhaltlichen Zielen werden die Stärkung von Soft Skills bzw. überfachlichen Kom-
petenzen wie der persönlichen Selbständigkeit und die Stärkung des Individuums durch 
Erfolgserlebnisse (vgl. Weber 2011: 187) angestrebt.  
 Ziel nachhaltiger Schülerfirmen ist es, „Schülerinnen und Schüler zur aktiven Gestaltung 
einer ökologisch verträglichen, wirtschaftlich leistungsfähigen und sozial gerechten Um-
welt unter Berücksichtigung globaler Aspekte, demokratischer Grundprinzipien und kul-
tureller Vielfalt zu befähigen“ (KMK/DUK 2007: 2). 
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 Nachhaltige Schülerfirmen werden als Genossenschaft geführt. „Wie eine ‚echte‘ Ge-
nossenschaft, sollte auch eine Schülergenossenschaft mitgliederzentriert und demokra-
tisch sein.“ (Göler von Ravensburg 2014: 45). Es wird also von vorneherein eine didak-
tische Setzung (die durchaus zweckmäßig sein kann) hinsichtlich der Rechtsform mit 
Eingrenzungen z. B. für die Aufbauorganisation vorgenommen. 
 In diversen deutschen Bundesländern werden Schülerfirmen außerdem als Methode 
der Berufsorientierung geführt (vgl. Schröder 2015: 18 ff.). 
 Schülerfirmen werden zunehmend als ein Instrument der Entrepreneurship Education 
gesehen (vgl. Retzmann/Schröder 2012; Kirchner/Loerwald 2014: 98). 
 Zu berücksichtigen ist außerdem, dass die Berufsorientierung und Entrepreneurship 
Education auch unabhängig von der Schülerfirmenarbeit untereinander in Beziehung 
stehen, weil die berufliche Selbständigkeit zumindest eine langfristige individuelle Wahl-
alternative bzw. Entwicklungsperspektive dargestellt. 
Die zu verfolgenden Ziele einer Schülerfirma stehen auch in einer Interdependenz zur Lauf-
zeit: Die Laufzeit von Schülerfirmen ist unterschiedlich angelegt; ökonomische Nachhaltig-
keit wird insbesondere im Junior-Programm nicht unbedingt angestrebt. „Die Laufzeit der 
Schülerfirma bestimmen Sie dabei selbst: über mehrere Jahre, für ein Schuljahr oder im 
Rahmen einer Projektwoche.“ (IW 2015: passim) Die Gründung einer Schülerfirma im Rah-
men einer Projektwoche kann fachdidaktisch (auch im Kontext der Entrepreneurship Edu-
cation) durchaus zielführend sein. Wenn die Schülerfirma nicht in Betrieb genommen wird, 
kann aber schwerlich von einer Schülerfirma im eigentlichen Sinne gesprochen werden. 
Hinsichtlich der Laufzeit einer Schülerfirma resultieren auch Konsequenzen hinsichtlich der 
Unterstützung der Entrepreneurship Education (vgl. Abbildung 1): 
 Schülerfirmen, die nach der Entwicklung des Businessplans nicht in Betrieb gehen oder 
nach der Inbetriebnahme zeitnah liquidiert werden, eignen sich eher zur Förderung der 
kaufmännischen Selbständigkeit im Sinne eines Entrepreneurs. 
 Schülerfirmen, die über mehrere Jahre betrieben werden, eignen sich insbesondere zur 
Förderung der beruflichen Selbständigkeit im Sinne eines Entrepreneurs. Gleichwohl 
kann auch in dauerhaften Schülerfirmen die unternehmerische Selbständigkeit geför-






Abbildung 1: Entrepreneurship Education zwischen unternehmerischer/beruflicher Selbständigkeit und Erzie-
hung zum Citoyen (Aff/Lindner 2005: 100; Aff 2008: 311) 
Angesichts der vielfältigen Ziele von Schülerfirmen wird zu Recht die Vermengung von plau-
siblen Begründungen und ungesicherten Behauptungen (vgl. Retzmann/Schröder 
2012: 175 f.) sowie das diffuse Verhältnis zur ökonomischen Bildung kritisiert (vgl. Weber 
2011: 187; Mittelstädt/Wiepke 2014: 189 ff.). Um dies exemplarisch anhand des Junior-Pro-
gramms zu verdeutlichen: „Die Teilnehmer werden durch die Arbeit im eigenen Unterneh-
men zu wirtschaftlichem Denken und Handeln angeregt und erwerben wichtige Schlüssel-
qualifikationen wie Selbständigkeit, Verantwortungsbewusstsein und Teamfähigkeit. Neben 
der Stärkung dieser Sozialkompetenzen trägt JUNIOR basic so auch zu Ausbildungsreife 
und Berufswahlorientierung bei.“ (IW 2015: passim) Auch die Evaluationsstudien zu den 
nachhaltigen Schülerfirmen (vgl. de Haan 2009: 58 ff.; Göler von Ravensburg 2014: 66 ff.) 
zeigen, dass die Förderung von ökonomischen Kompetenzen nur ein Ziel von vielen dar-
stellt. 
Schülerfirmen sollen unterschiedlichste didaktische Ziele der ökonomischen Bildung (inklu-
sive Entrepreneurship Education), Berufsorientierung, Umweltbildung, Persönlichkeitsför-
derung u. a. m. einlösen, was ohne eine Konkretisierung als universalpädagogisches Heils-
versprechen, ohne die reale Chance auf Realisierung im Unterrichtsalltag, angesehen wer-
den muss. Dies hängt auch mit den Rahmenbedingungen zur Umsetzung der Schülerfir-
menarbeit in den allgemeinbildenden Schulen zusammen. In vielen deutschen Bundeslän-
dern ist die ökonomische Bildung in Form von Integrationsfächern wie Sozialwissenschaf-
ten, Gemeinschaftskunde, Arbeit‒Wirtschaft‒Technik oder Wirtschaft‒Politik konkretisiert. 
Das österreichische „Gegenstück“ stellt das Fach „Geografie und Wirtschaftskunde“ dar. 
Solche Integrations- bzw. Verbundfächer leiden aber darunter, dass sich die verschiedenen 
Fachdidaktiken nicht kohärent vereinen lassen. Hinzu kommt, dass die notwendige fach-
wissenschaftliche und -didaktische Qualifikation in der Lehrererstausbildung, schon auf-
grund der Zeitknappheit, nicht geleistet werden kann (ausführlich in Aff 2013; Kaminski 
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2008: 64ff; Loerwald/Schröder 2011). Die Bereitstellung des notwendigen Vorwissens und 
die Reflexion, Abstraktion und Dekontextualisierung der unmittelbaren, singulären Hand-
lungserfahrung aus der Schülerfirma ist eine zentrale Aufgabe des Wirtschaftsunterrichts 
(vgl. Eikelmann 2006: 9), die ohne eine stabile Fachkonstruktion nur sehr bedingt eingelöst 
werden kann. Zu berücksichtigen ist außerdem, dass in Abhängigkeit von den produzieren-
den Tätigkeiten in der Schülerfirma auch weitere Bezugsfächer wie z. B. Technik, Informatik 
oder Kunst (für die es ebenfalls sehr unterschiedliche Fachkonstruktionen gibt) in der je-
weiligen Schule einzubinden sind. 
Die Problematik hinsichtlich der Lehrererstausbildung zeigt sich in Schülerfirmen insbeson-
dere an einem Sachverhalt, der Josef Aff besonders am Herzen liegt: dem betrieblichen 
Rechnungswesen. Hinsichtlich des fachdidaktischen Anspruchsniveaus ist selbstverständ-
lich zwischen berufsbildenden und allgemeinbildenden Schulen zu differenzieren, beispiels-
weise wenn es um die Notwendigkeit der doppelten Buchführung oder um das interne 
Rechnungswesen geht. Für Schülerfirmen an allgemeinbildenden Schulen stellt in der Re-
gel die Einnahmenüberschussrechnung einen sinnvollen Standard für die Buchführung dar. 
Aus der fachwissenschaftlichen Perspektive spricht für die Einnahmenüberschussrech-
nung, dass Schülerfirmen zumeist die Voraussetzungen eines Kleingewerbes erfüllen. Aus 
fachdidaktischer Perspektive ist die Einnahmenüberschussrechnung deutlich einfacher an-
gelegt als die doppelte Buchführung und ermöglicht den Schülerinnen und Schülern immer-
hin eine liquiditätsbasierte Analyse des Geschäftserfolges und den Umgang mit Belegen 
entsprechend der Grundlagen einer ordnungsgemäßen Buchführung. Allerdings ist nach 
der Beobachtung des Autors in der Schulpraxis nicht gesichert, dass derart fundamentale 
Anforderungen an die Arbeit in allgemeinbildenden Schülerfirmen eingelöst werden. Die 
Evaluationsergebnisse von Göler von Ravensburg (vgl. 2014: 99) bezüglich der genossen-
schaftlichen Schülerfirmen weisen immerhin darauf hin, dass in der Schülerwahrnehmung 
das Führen des Kassenbuches und die Arbeit mit Belegen eine wichtige Rolle spielen. 
4 Überlegung zur Verzahnung der Schülerfirmenarbeit mit der Entre-
preneurship Education und Berufsorientierung 
Die Schülerfirmenarbeit, Entrepreneurship Education und Berufsorientierung stellen we-
sentliche Aufgaben der ökonomischen Bildung dar, die sich u. a. durch einen hohen Bezug 
zur Arbeitswelt auszeichnen. In der Abbildung 2 werden ausgewählte synergetische Poten-
ziale zwischen den drei Aufgaben dargestellt: 
1. Die Arbeit in der Schülerfirma unterstützt die Entwicklung einer beruflichen Selbständig-
keit. Umgekehrt können didaktische Konzepte im Sinne der Entrepreneurship Education 
zur Unterstützung der Gründung von Schülerfirmen eingesetzt werden. 
2. Die unternehmerische Selbständigkeit sollte als eine berufliche Entwicklungsoption 
auch in der Berufsorientierung berücksichtigt werden (vgl. Bijedic 2013: 47; Kirchner/ 
Loerwald 2014: 98). Die im Rahmen der Berufsorientierung zumeist umfangreichen 
Praxiskontakte zwecks Auseinandersetzung mit der Wirtschafts- und Arbeitswelt kön-
nen auch für die Entrepreneurship Education nutzbar gemacht werden. 
3. In der Schülerfirma können sich die Schülerinnen und Schüler in unterschiedlichen Tä-
tigkeiten selbst erproben und daraus erste Schlussfolgerungen bzgl. geeigneter Berufe, 
die sie im Rahmen verschiedener Berufsorientierungsmaßnahmen genauer kennen ler-
nen möchten, ableiten. Umgekehrt können die Abläufe und Erfahrungen aus der Schü-





Abbildung 2: Exemplarische fachdidaktische synergetische Potenziale von Schülerfirmen, Entrepreneurship 
Education und Berufsorientierung 
Mit Blick auf das vorherige Kapitel ist wichtig, zwischen den potenziell möglichen und den 
im Schulalltag realisierbaren Synergieeffekten zu differenzieren, um nicht dem besagten 
universalpädagogischen Heilsversprechen zu erliegen. Zugleich ist zu konstatieren, dass 
in vielen Bundesländern insbesondere die Schülerfirmenarbeit und Berufsorientierung per 
Erlass an die Lehrkräfte herangetragen wird (ausführlich in Schröder 2015). Insbesondere 
die Wirtschaftslehrkräfte sind gefordert, mit fachdidaktischer Umsicht und Bescheidenheit 
die realisierbaren Verknüpfungsmöglichkeiten zu definieren, die u. a. von den angestrebten 
Kompetenzerweiterungen, den schulrechtlichen Rahmenbedingungen und der Qualifika-
tion der Lehrkräfte abhängen. 
Zugleich erwachsen aus diesen Verknüpfungsmöglichkeiten Forschungsdesiderate an die 
ökonomische Bildung. Dies betrifft auch die Kompetenzförderung und -diagnostik. So wei-
sen insbesondere die Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen einer Entrepreneurship 
Education (vgl. Abbildung 3) durchaus Schnittmengen zu den Modellen der Berufswahlreife 
bzw. -kompetenz (vgl. Crites 1978; Driesel-Lange/Hany/Kracke/Schindler 2010; Hirschi/ 
Läge 2006) auf, die hinsichtlich möglicher Wechselwirkungen theoretisch und empirisch 
auszuloten sind. Ähnliches gilt für die (Assessment-basierten) Diagnostikinstrumente im 
Rahmen der Berufsorientierung und Entrepreneurship Education, um die Eignung für be-
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Abbildung 3: Kompetenzportfolio und Gestaltungskompetenz zur Realisierung einer  
Entrepreneurship-Erziehung (Aff 2008: 317) 
Da Schülerfirmen nicht nur in Deutschland eingesetzt werden, führt das Institut für Ökono-
mische Bildung mit Partnereinrichtungen in Polen und Bulgarien derzeit das Erasmus+-
Projekt „WIN² ‒ Wirtschaftsunterricht international und handlungsorientiert gestalten“ durch. 
In dem Projekt werden unter Berücksichtigung der Rahmenbedingungen in den jeweiligen 
Staaten Schülerfirmenkonzepte entwickelt und erprobt, wobei die zielgerichtete Einbindung 
in den Wirtschaftsunterricht ein Schlüsselmoment darstellt. Zugleich werden auch die 
Schnittstellen zur Berufsorientierung und Entrepreneurship Education berücksichtigt, wobei 
die Wiener Arbeiten in Mittel- und Osteuropa (vgl. Aff 1998; Aff/Fortmüller/Kaiser/ 
Kurmeleva 2012) wichtige Vorarbeiten darstellen. 
5 Fazit 
Es geht in diesem Beitrag nicht darum, die pädagogischen Potenziale von Schülerfirmen in 
Frage zu stellen, sondern das Überstrapazieren dieser Methode mit unterschiedlichsten 
Zielen zu vermeiden. Wenn Schülerfirmen mehr sein sollen als schulische „Action“, ist nach 
dem Motto „weniger ist mehr“ innerhalb der Schule zu präzisieren, welche Ziele mit der 
Schülerfirma verfolgt werden, wobei sicherzustellen ist, dass die ökonomischen Ziele nicht 
aus den Augen verloren werden. Eine Schülerfirma z. B. ohne Mindeststandards der Buch-
haltung wird den Ansprüchen an eine Methode der ökonomischen Bildung nicht gerecht. 
Der Wirtschaftsunterricht hat eine essenzielle Bedeutung für die Schülerfirmenarbeit, um 
das notwendige Vorwissen bereitzustellen und die Handlungserfahrungen zur reflektieren. 
Mit Blick auf die unterschiedlichen Ansprüche an die Schülerfirmenarbeit wurde die „Drei-
ecksbeziehung“ mit zwei Aufgaben der ökonomischen Bildung, der Berufsorientierung und 
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Entrepreneurship Education, beleuchtet. Die Möglichkeiten zur Realisierung der synergeti-
schen Potenziale differieren stark in Abhängigkeit von den schulischen Rahmenbedingun-
gen. Besonders herauszustellen sind zwei Aspekte: 
 Die Forderung nach einem (Anker-)Fach Wirtschaft, die für die ökonomische Bildung 
generell wie auch die Berufsorientierung ohnehin gestellt wird (vgl. z. B. Aff 2013; Ka-
minski 2008; Loerwald/Schröder 2011), gewinnt weiter an Bedeutung. 
 Schülerfirmen, Berufsorientierung und Entrepreneurship Education sind „natürliche“ 
Aufgaben von Wirtschaftslehrkräften, die bereits für sich allein betrachtet umfassende 
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Qualifikationen voraussetzen. Die nahelie-
gende Verknüpfung führt zu einer weiteren Steigerung des fachdidaktischen An-
spruchsniveaus. Notwendig sind vielmehr umfassende Qualifizierungsangebote zur 
ökonomischen Bildung in allen drei Phasen der Lehrerbildung. 
In diesem Beitrag wurden vielfältige Aufgaben für die Weiterentwicklung der ökonomischen 
Bildung formuliert, die weder einfach noch kurzfristig umzusetzen sind. Es ist zu wünschen, 
dass Josef Aff mit seiner umfassenden Expertise als Grenzgänger zwischen Theorie und 
Praxis die ökonomische Bildung weiterhin tatkräftig vorantreibt. 
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Gerhard Geissler (WU Wien) 
Der Entrepreneur als Verteidiger der Freiheit 
1 Die Freiheit als Herausforderung 
Ohne Freiheit sind wir nichts. Dem Selbstverständnis des Menschen ist ohne Freiheit der 
Boden entzogen. Aber: Es ist nicht so selbstverständlich, frei zu sein! Immer wieder und 
immer öfter wird in weiten Bereichen des Lebens der gefühlte Verlust von Freiheit reklamiert 
und auf verschiedene persönliche, soziale oder auch ökonomische Zwänge zurückgeführt. 
Diese gelten als Resultat eines janusköpfigen Projekts der Moderne (Mikl-Horke 
2011: 450), das von der auf Dauer gestellten Auseinandersetzung zwischen „Subjekt“ und 
„System“ als Modus ihrer Geschichte geprägt ist, wodurch das Verhältnis zwischen der 
Freiheit des Subjekts und den funktionalen Mechanismen des Gesellschaftssystems immer 
wieder neu bestimmt werden muss.  
Dieser Beitrag behandelt die Frage, ob sich der Entrepreneur als Verteidiger des Freiheits-
versprechens der Moderne konstruieren lässt, von dem Impulse zur Ausbalancierung des 
Verhältnisses zwischen Subjekt und System erhofft werden dürfen, und welche Rolle die 
Wirtschaftspädagogik dabei mit guten Gründen spielen könnte. Die Rahmung dieses Un-
terfangens benötigt Konzepte, die die Relationen zwischen Subjekt und System im Sinne 
eines wechselseitigen Verweisungsverhältnisses aufgreifen. Dieser Anforderung wird in 
den Ansätzen der Freiheitsphilosophie von Thomas Buchheim, der soziologischen Figur 
des unternehmerischen Selbst von Ulrich Bröckling und der Entrepreneurship-Konzeption 
in der Prägung von Josef Aff entsprochen. 
2 Das Verlangen nach Freiheit 
Freiheit ist die Freiheit, auch anders zu können – man hat sie aber nicht, sondern erwirbt 
sie. Quer zur aktuellen philosophischen Debatte über die Freiheit (Recki 2009) argumentiert 
Thomas Buchheim diese These in „Unser Verlangen nach Freiheit“ (Buchheim 2006) aus-
gehend vom „Gefühl der Freiheit“ – sich damit bewusst abgrenzend von einem neurowis-
senschaftlich verbreiteten Determinismus menschlicher Handlungen – mit vier „Requisiten 
der Freiheit“. (Buchheim 2006: 34) Diese sind Voraussetzung für die Erfüllung des Wun-
sches der Menschen als selbstbestimmte Person, das eigene Leben in Freiheit, also unge-
zwungen zu gestalten: (1) Die Wurzel der Freiheit als die lebendige Natur potenziell freien 
Verhaltens; (2) die Bedingung der Freiheit als Ausschluss von Notwendigkeit; (3) die Statur 
der Freiheit als Ensemble von (a) Können, (b) Disziplin und (c) Vollmacht; und (4) der Geist 
der Freiheit als Richtigkeit und Gegenseitigkeit des selbstbestimmten Handelns.  
In den ersten beiden Argumentationssträngen kommt Buchheim zu dem Schluss, dass 
„Träger von Prädikaten der Freiheit jedenfalls Handlungen und ihre Urheber sind.“ (Buch-
heim 2006: 18) Die besondere Qualifikation der Urheber zeigt sich in ihrer Fähigkeit zur 
Selbstwahrnehmung, das besondere Merkmal des Handelns besteht in der Unnachgiebig-
keit im Verhalten des Subjekts gegenüber dem Faktischen. Subjekte haben die Möglichkeit, 
initiativ zu werden, gestaltend in den Lauf der Dinge einzugreifen und durch ihre Handlung 
das Bedingungsgefüge von Handlungen zu ändern, sofern die Determination nicht nomo-
logisch notwendig, sondern kausal gesetzt ist.  
In den Ausführungen zu den beiden folgenden Kriterien der Freiheit verweist Buchheim 
darauf, dass Freiheit von Zwang allenfalls eine notwendige Bedingung für die Freiheit zu 
einer planvollen Handlung ist, Freiheit aber auch Selbstbestimmung erfordert, die nur dann 
106 Gerhard Geissler
 
gelingen wird, wenn der Urheber einer Handlung diese koordinieren, komponieren und füh-
ren kann. Ein solchermaßen gekonnter Umgang mit freiheitsbeschränkender Faktizität er-
fordert daher (a) ein Repertoire an erlernten oder erdachten Handlungsformen, (b) Disziplin 
bei ihrer aktiven Ausführung und (c) Übernahme von Verantwortung bei der Ausführung 
einer Handlung, bei der die Bevollmächtigung durch die Bedingungen von Freiheit genutzt 
wird. Dieses Möglichkeitsspektrum erfordert schließlich einen Sinn für das Richtig oder 
Falsch einer Handlung und ihrer Beurteilung durch den Handelnden, der durch Einnahme 
der Perspektive der Gegenseitigkeit zwischen den Standpunkten mehrerer Personen – 
durch „Selbstpositionierung“ (Buchheim 2006: 159) gewonnen wird. Freies Handeln ist so-
mit auch auf die Gemeinschaft angewiesen, die jene Alternativen des Handelns liefert, die 
dem Einzelnen das erfolgreiche Handeln ermöglichen.  
Aus dem Zusammenspiel dieser Argumentationsstränge entwickelt Buchheim seine philo-
sophische Position des „libertarischen Komptabilitismus“, in der er versucht den Determi-
nismus mit dem Libertarismus zu versöhnen, indem er den „Geist der Freiheit“ als „Verfas-
sung“ modelliert. Seiner Ansicht nach können Individuen frei sein, doch gewinnen sie diese 
Freiheit zur Selbstbestimmung „allein aus der sozial in vielen Schichten bereits etablierten 
Freiheit, wie sie unter Menschen und ihren Gemeinwesen herrscht.“ (Buchheim 2006: 165) 
Freiheit konstituiert sich somit im Bereich der Verfassung zwischen individueller Freiheit 
und kommuner Freiheit, also zwischen den potenziellen Gestaltungsfähigkeiten des Einzel-
nen und den im Einzugsbereich der Freiheitsverfassung verfügbaren Freiheitsmöglichkei-
ten, die historisch bedingt und kulturell abhängig mit mehr oder weniger ausgeprägten Frei-
heitsgraden ausgestattet sind. Normen, Gründe, Bausteine von Verhalten und Handlung, 
Verfahren von Entscheidungsfindung etc. gehören zum Fundus der Freiheitsverfassung als 
kommuner Freiheit. Der Einzelne kann seine individuelle Freiheit aus diesem Fundus durch 
Aneignung in der Form von Lernen und Erziehung beziehen, wobei durch das Handeln in 
individueller Freiheit der Fundus der kommunen Freiheit immer wieder erneuert und auch 
in dem Ausmaß erweitert wird, in dem die Möglichkeit zur Abweichung Bestandteil der kom-
munen Freiheitsgrade ist. Freiheit ist vor diesem Hintergrund nichts Gegebenes und Vor-
handenes, sondern etwas immer wieder zu Erneuerndes. 
3 Die Anrufung des Subjekts 
Nun scheint es, dass dem Projekt der Moderne Suggestionsformeln innewohnen, die im 
Laufe der Zeit zu einer Verengung der Alternativen des Handelns geführt haben, indem die 
Freiheit des Subjekts ausgeweitet wurde auf den Zwang, sich selbst zu bestimmen. Auf 
diese Weise durch das gesellschaftliche System zum Souverän seiner selbst ermächtigt, 
benötigt das Subjekt Parameter zur Einschätzung des Richtig oder Falsch seiner Handlun-
gen, die dazu geeignet sind, die Selbstregulierung zur vollen Entfaltung zu bringen. Da bei 
der Verfolgung dieses Eigeninteresses das subjektive „Gefühl der Knappheit“ ständiger Be-
gleiter ist, rückt das Ökonomische als Leitbild ins Zentrum, verschiebt die Werthorizonte 
und kreiert ein Subjektivierungsmodell, in dem sich Praktiken neoliberaler Gouvernemen-
talität verdichten. Ein vor diesem Hintergrund alle Lebensbereiche durchwachsender öko-
nomischer Diskurs macht die Wirtschaft der Gesellschaft zu einem System „primus inter 
pares“, das diese Rolle aus seiner besonderen Dynamik bezieht (Luhmann 1994: 103) und 
in dessen Zentrum die exklusive Ausrichtung am Modell unternehmerischen Handelns und 
die Leitfigur des Unternehmers stehen.  
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Ulrich Bröckling (2013) arbeitet in seiner soziologischen Studie „Das unternehmerische 
Selbst“ in einer vielschichtigen Annäherung die Genese dieses Imperativs unternehmeri-
schen Handelns, der die Sozialfigur des Unternehmens formt und als grundlegende Form 
der Subjektivierung alle Lebensbereiche determiniert, auf. Er gelangt zu der These, dass 
die permanente Bedrohung, aus „der sich über Marktmechanismen assoziierenden gesell-
schaftlichen Ordnung“ (Bröckling 2013: 47) exkludiert zu werden, eine umfassende Aktivie-
rung des Subjekts dahingehend auslöst, sich immer wieder neu zum Funktionieren bringen 
zu müssen. Die Ursachen dafür findet er einerseits in den ökonomischen Theorien, die ei-
nem verallgemeinerten Entrepreneurship Plausibilität verleihen und auf dem wirtschaftswis-
senschaftlichen Konstrukt des homo oeconomicus beruhen, sowie andererseits in der ein-
schlägigen Managementliteratur, die „Unternehmertugenden“ (Bröckling 2013: 62) prokla-
miert und dabei helfen soll, das persönliche Humankapital unter eigenem Label zur Selbst-
ständigkeit zu entwickeln. Außerdem untersucht Bröckling jene die ökonomischen Theorien 
und Erfolgsratgeber arrondierenden Schlüsselkonzepte, die zur Hervorbringung des Entre-
preneur-Ich nötig sind, wie Kreativität, Empowerment, Qualität oder eine Flexibilität in Form 
von Projekten. 
Bröckling legt Wert darauf, dass seine Studie nicht untersucht, wie Einzelne tatsächlich mit 
den Anforderungen des unternehmerischen Selbst umgehen, sondern in der Untersuchung 
ein „Regime der Subjektivierung“ fokussiert wird, das sich auch über die spezifische Art der 
Adressierung von Subjekten als „Anrufung“ im Sinne Louis Althussers etabliert. Den Vor-
gang der Anrufung kennzeichnet Althusser als wesentlichen Mechanismus der Unterwer-
fung von Individuen als Subjekte im Rahmen einer machtvollen Ideologie, die zur Veranke-
rung der Ideologie in den Handlungsmaximen und Praktiken der Menschen führt. (Althusser 
1977: 108 ff.) Diese Unterwerfung gelingt, weil sie an ein verlockendes Heilsversprechen 
für die Unterworfenen knüpft. Mit Blick auf die Freiheit endet Ulrich Bröcklings Studie in 
pessimistischer Ratlosigkeit: Die Anrufung des ökonomischen Subjekts besteht in seiner 
Freiheit, der Ideologie des Unternehmers zwingend zu folgen, weil die neoliberale Vernunft 
unter dem Deckmantel der Freiheit die Freiheit als Ideologie missbraucht, indem sie das 
Ökonomische als (nomologisch) notwendig für die Freiheit bestimmt. Das angerufene Sub-
jekt ist so die Instanz seiner eigenen Verwerfung. 
4 Kontrafaktizität, Kenntnis und Neugier 
Doch Menschen können sich zur Welt auch anders verhalten. Schließlich offeriert das Pro-
jekt der Moderne dem Individuum die Möglichkeit zu der Entscheidung, sich wahlweise als 
Produkt oder als Produzent von Gesellschaft zu verstehen. (Preglau 2001: 65) Vom gesell-
schaftlichen System werden zwar Rollenerwartungen vorgegeben, gleichzeitig aber werden 
Individuen Spielräume bei der Interpretation der Rollenwahrnehmung gewährt. (Parsons 
2003: 56) Die Nutzung dieser Spielräume gilt sogar als Voraussetzung für „das Überleben 
des Gesamtsystems der sozialen Normen, das bei kontinuierlichem Befolgen, also bei to-
taler Konformität schnellstens verdämmern würde.“ (Abels 2001: 43) Dieses unbedingte 
Angebot der modernen Gesellschaft stilisiert das Phänomen der Entscheidung zu einem 
zentralen Element, dessen Konstituens die kontrafaktische Möglichkeit ist. 
Die Kontrafaktizität der Möglichkeit von Entscheidungen stellt in komplexen Entscheidungs-
situationen – wie sie beispielsweise typisch für ökonomische Entscheidungen sind – prinzi-
piell unabgeschlossene Vorstellungsräume zur Disposition, in denen Alternativen als Mög-
lichkeiten, losgelöst von faktischen Zwängen gedacht und gewollt werden können, sodass 
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Entscheidungsmaßstäbe sich nicht nur in den Kategorien der Notwendigkeit und Alterna-
tivlosigkeit beschreiben lassen müssen. Sowohl der homo oeconomicus als auch die Ratio-
nal-Choice-Theorie, die in neoliberalen Diskursen als Erklärungsfigur und -modell ökono-
mischer Entscheidungen verhandelt werden, erweisen sich vor dem Hintergrund der kont-
rafaktischen Möglichkeit von Entscheidungen als Mythos und Sonderfall. 
Verfügbare Dispositionsspielräume bei Entscheidungen zu erkennen und sich der subtilen 
Freiheitsbedrohung durch die Beschränkung der Kontrafaktizität der Möglichkeit einer Ent-
scheidung bewusst zu entziehen, will aber gekonnt und gewollt sein. Dafür braucht es 
Kenntnisse und einen starken Antrieb, wie ihn beispielsweise Edmund Husserl im „Instinkt 
der Neugier“ (Husserl 2005: 323 ff.) angelegt sieht. Die Neugier ist für Husserl ein „univer-
saler Instinkt“, der sich auf das „Kennenlernen der Umwelt“ richtet. Der Instinkt der Neugier, 
verstanden als Interesse zur Weltaneignung und Motivation das fraglos hingenommen Un-
hinterfragte als solches zu erkennen und stets neu zu hinterfragen, gilt als zentrale Katego-
rie für die Entwicklung des menschlichen Willenslebens bzw. einer Motivation, die nach 
Freiheit durch Realisierung des wahren Selbst strebt. 
Die Neugier der Menschen aufzunehmen, wachzuhalten und ihr Wollen für die Entwicklung 
ihres Könnens zu nutzen, ist Aufgabe der Pädagogik. Es gilt diese Aufgabe ohne jede Ver-
kürzung wahrzunehmen, d. h. nicht rezepthaft auf „nur das Eine und nur so!“ zu beschrän-
ken, denn das wäre eine ideologische Reduktion. (Althusser 1977: 141) Und es gilt diese 
Aufgabe mit dem Ziel zu übernehmen, das erforderliche Können zu einer kenntnisgeführten 
Nutzung der Kontrafaktizität der Möglichkeit von Entscheidungen zu entwickeln, denn nur 
zufällig aus der Konfrontation mit dem Faktischen gewonnene Lösungen erfolgen nicht in 
Freiheit. (Buchheim 2006: 22) 
5 Figuration und Mission 
Der Konstellation von gesellschaftlicher Ermächtigung, die sogar als Erfordernis zur Rol-
lenabweichung gelesen werden kann, und den dem wissenden und motivierten Subjekt zur 
Disposition stehenden, weiträumig geöffneten Entscheidungsmöglichkeiten entspringt die 
Möglichkeit zur Kreation von Innovation. Dies nutzt Josef Aff für die Entwicklung seines 
Entrepreneurship-Modells. Dafür unterscheidet er qualitativ zwischen Unternehmer und 
Entrepreneur und charakterisiert den Entrepreneur durch ein elementares „Gefühl für das 
Neue“. Auf der Basis von zwölf explorativen Schlussfolgerungen, die Aff als Ergebnis einer 
langjährigen Begleitforschung zur Implementierung von Entrepreneurship-Erziehung dar-
legt, begründet er umfassend ein Mehr-Ebenen-Modell der Entrepreneurship-Erziehung 
hinsichtlich seiner historischen Wurzeln, normativen Grundlagen, didaktischen Umset-
zungsmöglichkeiten sowie der Grenzen und Reichweiten der Wirksamkeit der Konzeption. 
(Aff/Lindner 2005: 123 ff.) 
Das ursprünglich als Drei-Ebenen-Modell angelegte und im Laufe der Zeit um eine vierte 
Ebene ergänzte Modell kann unter zwei Perspektiven gelesen werden. Einerseits manifes-
tiert sich in diesem Modell eine Verfassung von Entrepreneurship, das eine komplexe und 
kulturabhängige Figuration des Projekts der Moderne, im Sinne einer durch wechselseitige 
Abhängigkeiten gekennzeichneten Verflechtung, darstellt. Dabei soll durch die Verwendung 
des Begriffs der Figuration betont werden, „dass das, was wir ‚Gesellschaft‘ nennen, weder 
eine Abstraktion von Eigentümlichkeiten gesellschaftslos existierender Individuen, noch ein 
‚System‘, oder eine ‚Ganzheit‘ jenseits der Individuen ist, sondern vielmehr das von Indivi-
duen gebildete Interdependenzgeflecht selbst.“ (Elias 1997: 70 f.) Andererseits lässt sich 
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das Modell als pädagogisch-fachdidaktische Mission der Wirtschaftspädagogik und der 
Wirtschaftspädagog/innen für die Entwicklung von Entrepreneuren interpretieren, die von 
einer „Moral der Wirtschaftspädagogik“ (Geissler 2010) getragen ist.  
Entrepreneurship ist vor diesem Hintergrund Modus und Resultat einer gesellschaftlichen 
Ermöglichung und Rückwirkung von Handlungen, die durch das zum Entrepreneur befä-
higte Subjekt ausgeführt werden. 
 
Abbildung 1: Nach dem 4-Ebenen-Modell der Entrepreneurship-Erziehung (Aff/Geissler 2014: 26) 
Die Ebene I des Modells fokussiert auf das Subjekt des Entrepreneurs, dem jene Hand-
lungskompetenzen zur Disposition stehen, die für ein gelingendes Entrepreneurship in der 
Form von Unternehmens- und Existenzgründung, wie auch für eine berufliche Selbststän-
digkeit, relevant sind. Dies umfasst Fach- und Methodenkompetenzen, die es erlauben, mit 
spezialisiertem Anwendungswissen erwerbsspezifische Anforderungen routiniert zu bewäl-
tigen, sowie ökonomisches Grundlagen- und Orientierungswissen, das die Einnahme einer 
Metaperspektive auf die Interaktionen eines Unternehmens mit seinem Umfeld wie auch 
auf die Interaktionen der verschiedenen betriebswirtschaftlichen Ebenen innerhalb eines 
Unternehmens ermöglicht. Fachdidaktisch können die Zielvorstellungen von Ebene I im Un-
terricht vor allem über Businesspläne, die gleichermaßen spezialisiertes wie generalisier-
tes, vernetztes Wissen und Können erfordern, ergänzt um Techniken und Instrumente wie 
Projektmanagement oder IT-Kenntnisse, erreicht werden. 
Die Einbettung von Entrepreneurship in einen systemisch gesellschaftlich-ökonomischen 
Rahmen wird auf Ebene II thematisiert, weil die Verfassung der Wirtschaft in der Form der 
Marktwirtschaft zentrale Voraussetzung für die Hervorbringung von Entrepreneurship ist 
und Entscheidungsparameter für Entrepreneure liefert. Anknüpfend an die Traditionen der 
Aufklärung sollen Entrepreneure in der Lage sein, das Wesen der Marktwirtschaft in ihren 
verschiedenen Ausprägungen zu hinterfragen, um ein ökonomisches Reflexionswissen ver-
fügbar zu haben, das es erlaubt, zentrale gesellschaftlich-ökonomische Themen kritisch zu 
hinterfragen. Aus der Sicht der Fachdidaktik lassen sich die Zielsetzungen von Ebene II im 
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Unterricht durch das Aufgreifen aktueller Themenstellungen und ihre Verallgemeinerung 
und Kontrastierung vor dem Hintergrund verschiedener ökonomischer Theorien erreichen. 
Ebene III verweist darauf, dass es innerhalb einer kapitalistischen Marktwirtschaft aufgrund 
ihrer Prämissen zu Asymmetrien und Verwerfungen kommen kann, wenn unreflektiertes 
Entrepreneurship – zu einem „Common Sense“ gerinnt, der als Weltbild nicht mehr argu-
mentiert werden kann. (Wittgenstein 2006: Nr. 94 und 95) Diese Ebene reklamiert daher 
die Bedeutung von Zivilgesellschaft, in die sich Entrepreneure einbringen können, weil die 
Zivilgesellschaft – beispielsweise in der Diktion von Antonio Gramsci – eine Chance für die 
Hervorbringung alternativer Gesellschaften in sich birgt und damit einen Aspekt der Befrei-
ung impliziert. (Aff/Geissler 2014a) Die Zielvorstellungen von Ebene III können im Unterricht 
durch die Bearbeitung von Social-Business-Initiativen bzw. NPOs angestrebt werden. Dar-
über hinaus ermöglichen es komplexe Lehr-Lern-Arrangements wie Projektunterricht, Ex-
kursionen etc. sehr wirksam, Schüler/innen lokale gesellschaftliche Handlungsfelder im So-
zial- und Umweltbereich zu erschließen. Durch diese schülerzentrierten methodischen De-
signs lernen sie unter anderem, selbst in der Gesellschaft gestaltend tätig zu werden und 
die Bedeutung zivilgesellschaftlicher Tugenden zu erleben. 
Von der Ebene IV geht eine freiheitserweiternde Rückwirkung auf die Sedimente der Er-
zählung des Projekts der Moderne mit allen ihren eingeschriebenen Freiheitspotenzialen in 
der Auseinandersetzung zwischen System und Subjekt aus, die Entrepreneurship prinzipi-
ell erst möglich machen. Schließlich betont diese Ebene jene Kompetenzen von Entre-
preneuren, die sich in Haltungen und Einstellungen wie Eigenverantwortung, Leistungsbe-
reitschaft, Innovations- und Risikofreude etc. zeigen, aber – wie in der vierten explorativen 
Schlussfolgerung explizit hervorgehoben wird – sich auch im Hinterfragen geltender Werte, 
in der Form einer „normativen Reflexionskultur“ (Aff/Lindner 2005: 125) äußern. Die Ziel-
setzungen der Ebene IV können im Unterricht durch den Einsatz komplexer Methoden er-
reicht werden. Schließlich erlauben Methoden wie Fallstudien oder Pro-Contra-Debatten, 
unternehmerisches Know-how mit den Bedingungen und Wirkungen von betrieblichen Ent-
scheidungen zu verknüpfen, weil Entscheidungen zwischen mehreren Alternativen argu-
mentiert werden müssen und diese Entscheidungen zur Reflexion zur Verfügung stehen. 
6 Die Verteidigung der Freiheit durch Entrepreneurship-Erziehung 
Die Freiheitsphilosophie von Thomas Buchheim modelliert die Freiheit als Verfassung; in 
der Sozialstudie von Ulrich Bröckling wird vor den Freiheitsbeschränkungen durch das Re-
gime ökonomischer, neoliberaler Ideologien gewarnt; in dem als Mission der Wirtschaftspä-
dagogik und Figuration des Projekts der Moderne lesbaren Entrepreneurship-Modell von 
Josef Aff lässt sich das Potenzial zur Freiheitserweiterung durch Entrepreneure im Rahmen 
von Entrepreneurship identifizieren. In diesen drei Ansätzen wird für die Freiheit in je unter-
schiedlicher Weise eine Lagebestimmung vorgenommen und in der Relation zwischen Sub-
jekt und System verortet.  
Im „libertarischen Komptabilitismus“ von Thomas Buchheim steht an dieser Stelle die Mög-
lichkeit zur Freiheit in einem Repertoire von Formen des Denkens und Handelns zur freien 
Entnahme zur Verfügung – allerdings will diese Möglichkeit genutzt werden. Mit der lernen-
den Übernahme der verfügbaren Formen des Denkens und Handelns wird der einzelne 
Mensch befähigt, sein Denken und Handeln in unterschiedlicher Qualität von Freiheit zu 
gestalten. Anders ist kein einziges Verhalten eines Menschen „frei zu nennen, das nicht 
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aus solch einer Übernahme von Formen zur Neukonfigurationen von eigenen Handlungen 
und Tätigkeiten fortschreitet.“ (Buchheim 2006: 166)  
Dabei mag die Anrufung des Subjekts im Sinne von Louis Althusser, sich einer neoliberalen 
Ideologie zu unterwerfen, die unter der Flagge des Freiheitsversprechens die Freiheit de-
gradiert – und sogar jene Freiheiten permanent gefährdet, die sie selbst begründet, weil sie 
die Kontrafaktizität der Möglichkeit von Entscheidungen auf kausal determinierte statt not-
wendige Handlungsmaßstäbe der Ökonomie schrumpfen lässt – bewirken, dass das so 
angerufene Subjekt die Authentizität dieses Repertoires von Formen des Denkens und 
Handelns in einer neoliberalen Verfassung in Bezug auf die Möglichkeit zur Freiheit unan-
gezweifelt lässt. Schließlich wirken auch nur scheinbare Handlungszwänge des ökonomi-
schen Systems auf die Menschen. Es hat die Tendenz, in seine Umwelt auszugreifen und 
„formt dort Personen und Sachen so, dass sie an das System angeschlossen werden und 
nach seinen Steuerungsimpulsen funktionieren können.“ (Luhmann 1993: 114) Ulrich 
Bröcklings „unternehmerisches Selbst“ verkörpert die Folgewirkung eines durch ein solches 
Regime sich selbst regierendes Subjekt, das sich auf der Basis ökonomischer Glaubens-
sätze definiert. Allerdings ist es Konsequenz von Unkenntnis und/oder Antriebslosigkeit, 
sich von einer Ideologie treiben zu lassen und das „Verlangen nach Freiheit“ preiszugeben. 
Denn dann erlahmt die individuelle Fähigkeit der Menschen, das eigene Leben frei zu ge-
stalten – und die Verfassung der Freiheit erodiert unbemerkt allmählich. 
Dieser tückischen Falle ist zu entkommen, wenn die Codes ideologischer Heilsversprechen 
dechiffriert und Kräfte des Widerstands mobilisiert werden können. Mit seinem Entre-
preneurship-Modell eröffnet Josef Aff dafür eine Perspektive in der Form einer modernen 
ökonomischen Bildung, die sich als wechselseitig aufeinander verweisende Entwicklung 
von ökonomischer Handlungskompetenz und kritischer Urteilsfähigkeit des Subjekts be-
stimmt. Entrepreneure kombinieren ihre vom „Instinkt der Neugier“ hervorgebrachte Moti-
vation mit ihrem „Gefühl für das Neue“ und ihrer reflexiven ökonomischen Handlungskom-
petenz willentlich – d. h. koordiniert, komponiert und mit Disziplin und Unnachgiebigkeit ge-
führt im Sinne Buchheims – wenn sie ökonomisch handeln. Entrepreneure können daher 
durch dieses distinkte Handeln Verteidiger der Freiheit sein, weil sie die Voraussetzungen 
und Wirkungen ihres ökonomischen Handelns auf ein Unternehmen und die Gesellschaft 
und damit letztlich auf sich selbst einschätzen können. 
Das muss gelehrt werden. Josef Aff legt diese Aufgabe in die Hände der Wirtschaftspäda-
gogik. Er verlangt einen Unterricht, der „Neugierde weckt für das Abenteuer Wirtschaft“ (Aff 
2013: 42) und fordert zur Integration der für die Wirtschaftspädagogik als konstitutives Ele-
ment der Subjektentwicklung betrachteten Mündigkeit der Lernenden, zur Ermutigung der 
Lernenden zu kritischem Denken sowie zum Aufzeigen konstruktiver Möglichkeiten für die 
Bearbeitung von gesellschaftlich-ökonomischen Problemen auf. Unnachgiebig ermahnt 
Josef Aff Wirtschaftspädagog/innen, die Lehrer/innen von Wirtschaftspädagog/innen, 
Schulbuchautor/innen und Wissenschaftler/innen der Wirtschaftspädagogik dazu, ihren ei-
genen „entrepreneurial Spirit“ einzubringen und damit den Anspruch der Wirtschaftspäda-
gogik von Bildung auf Freiheitserweiterung zu bewahren und den Freiheitsbegriff im Zuge 
neoliberaler Gouvernementalität nicht von freier Selbstbestimmung auf erzwungene Selbst-
steuerung umzudeuten. (Aff/Geissler 2014b) Nur dadurch wird das Verlangen nach Freiheit 
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Michaela Stock (Karl-Franzens-Universität Graz) 
Entrepreneurship Education – ein Aff’scher  
Dauerbrenner mit Grazer Implikationen 
Österreich soll, geht es nach dem derzeitigen Bundesministerium für Wissenschaft, For-
schung und Wirtschaft, zum „Land der Gründer“ (bmwfw 2015) werden und ein zentraler 
Schlüssel dazu ist Bildung – auf Ebene der Schule ebenso wie der Universität. Der Beitrag 
zu dieser vorliegenden Festschrift für Josef Aff soll, ausgehend von einem thematischen 
Aufriss und einer theoretischen Fundierung zu Entrepreneurship Education, Umsetzungs-
möglichkeiten im Bereich der Hochschule zeigen – curricular und außercurricular. Für den 
Hochschulbereich wird am Beispiel des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik an der Karl-
Franzens-Universität Graz überblicksmäßig gezeigt, wie Entrepreneurship Education an 
der Universität umgesetzt werden kann. Es wird auch ein fachbereichsübergreifendes An-
gebot der Uni Graz für alle Studierenden, das Projekt TIMEGATE, kurz vorgestellt. Der 
Fokus des vorliegenden Beitrags liegt ganz bewusst auf Österreich, gilt es doch Österreich 
„zum Gründerland Nr. 1 in Europa“ (bmwfw 2015: 5) zu machen und dazu braucht es vor 
allem auch Bildung, denn die Menschen mit ihrem Wissen, Können und Wollen, mit ihrer 
Innovationskraft, Persönlichkeit und verantwortungsvollen Risikobereitschaft sind hier der 
Schlüssel zum Erfolg. 
1 Einleitung – Ausgangspunkt und Aufbau 
Entrepreneurship und Entrepreneurship Education gehören in das Repertoire von Josef Aff 
als ausgewiesenem Fachdidaktiker der Wirtschaftspädagogik wie das Amen im Gebet. Seit 
vielen Jahren, wenn nicht Jahrzehnten beschäftigt sich Josef Aff theoretisch wie auch prak-
tisch mit diesen Themen – national wie auch international. Das spiegelt sich auch in seinen 
zahlreichen Publikationen (z. B. Aff 2004, 2005, 2007, 2008, 2009; Aff/Hahn 2005; Aff/Lind-
ner 2005; Aff/Fortmüller 2010, 2013; Aff/Geissler 2013, 2014a, 2014b) zu diesen Themen-
feldern wider. 
Entrepreneurship Education ist schon seit vielen Jahren ein zentrales Anliegen auch auf 
europäischer Ebene. Das Thema hat wieder an Aktualität gewonnen, seit von der Europä-
ischen Kommission erneut gefordert respektive vorgeschlagen wurde, dass Entrepreneur-
ship an Schulen und höheren Bildungseinrichtungen als (Aus-)Bildungsziel zu verankern 
ist, d. h. bis Ende 2015 ist Entrepreneurship an Schulen sowie auch an höheren Bildungs-
einrichtungen als (Aus-)Bildungsziel in den Lehr- und Studienplänen zu berücksichtigen 
bzw. zu integrieren (vgl. European Commission 2013: 7).  
Auch das aktuelle österreichische Strategiekonzept Land der Gründer vom Bundesministe-
rium für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft trägt seinen Teil dazu bei, weist Österreich 
laut Forbes-Bericht doch immenses Potenzial für Neugründungen auf. Österreich wird als 
einer der sieben europäischen Start-up-Hotspots gehandelt und braucht Unternehmer/in-
nentum und Neugründungen für das Bestehen auf dem internationalen Markt (vgl. bmwfw 
2015: 5). Start-ups respektive Neugründungen sind die Hoffnung für die Wirtschaft – insbe-
sondere Start-ups im Technologiebereich sind mittlerweile ein enormer Wirtschaftsfaktor, 




Abbildung 1: Start-ups weltweit (statista 2015) 
In Abbildung 1 ist zu sehen, dass Europa mit der Gründungsfreudigkeit hintennach hinkt, 
denn nur zwei der zehn aktuell höchstbewerteten Start-ups wurden in Europa gegründet 
und Österreich bewegt sich dann nochmals in ganz anderen, sehr kleinen Dimensionen. 
Auch wenn im Schnitt in Österreich täglich rund 100 Unternehmen gegründet werden, ha-
ben die noch bestehenden Start-ups zwei Jahre nach Gründung im Durchschnitt 1,7 Mitar-
beiter/innen, wobei die Überlebensrate nach drei Jahren rund 70 % beträgt (vgl. Statistik 
Austria 2015; WKO 2015). Die österreichische Gesellschaft ist im internationalen Vergleich 
(insbesondere im Vergleich zu den USA) durch eine eher risikoscheue Haltung gekenn-
zeichnet und auch von der Angst zu scheitern geprägt – es fehlt der Entrepreneurial Spirit 
(vgl. Schulte 2007: 257 f.; bmwfw 2015), den es neben anderen Kompetenzen durch Entre-
preneurship Education zu entwickeln gilt. 
In diesem Beitrag soll in einem ersten Schritt zuerst ein kurzer theoretischer Input zu Entre-
preneurship Education gegeben werden, um einen fachdidaktischen respektive lerntheore-
tischen Rahmen zum Thema zu spannen. Darauf soll in den nächsten Schritten gezeigt 
werden, wie die Umsetzung von Entrepreneurship Education in Österreich auf universitärer 
Ebene erfolgt. Eine Besonderheit bei diesen Ausführungen wird die Vorstellung eines Pro-
jektes an der Uni Graz sein – TIMEGATE, die Grazer Gründungsschule, ein interuniversi-
täres Kooperationsprojekt, mit dem mit Entrepreneurship Education auch jene Studienrich-
tungen respektive Disziplinen erreicht werden sollen, die dieses Thema zwar betrifft, aber 
bei denen die Auseinandersetzung damit vordergründig nicht typisch erscheint. 
2 Theoretischer Hintergrund zu Entrepreneurship Education  
Es zeigt sich im universitären Kontext eine sehr vielfältige Ausprägung bei der Auseinan-
dersetzung mit Entrepreneurship (vgl. Klusmeyer/Schlömer/Stock 2015: 10 f.) und es ist 
eine nahezu schon unüberschaubare Fülle an Auseinandersetzungen mit und Definitions-
versuchen von Entrepreneurship in der Literatur zu finden (vgl. z. B. Aff/Lindner 2005: 88; 
Fueglistaller/Müller/Volery 2008: 4 ff.; Grichnik et al. 2010: 7 ff.), wobei es an dieser Stelle 
nicht gilt, einen weiteren Definitionsversuch von Entrepreneurship zu unternehmen. Diese 
differenzielle Sichtweise lässt jedenfalls schließen, „dass die Lehre und Forschung zum 
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unternehmerischen Denken und Handeln keinesfalls universell ausgelegten didaktischen 
Konzepten und Ansätzen eines ‚one fits it all‘ folgen“ (Klusmeyer/Schlömer/Stock 2015: 11) 
kann und Entrepreneurship Education ein junges Forschungs- und Handlungsfeld der Wirt-
schaftspädagogik ist (vgl. Stock 2006: 178; Schlömer 2014: 32). Bei Entrepreneurship Edu-
cation ist auch immer eine auf die Lernenden und auf deren Bedarfe ausgerichtete Per-
spektive erforderlich. Hierbei muss auch das Lernen als ein aktiver konstruierender Prozess 
verstanden werden, bei dem Lernende ihr Wissen und Können sowie ihre Haltungen und 
Einstellungen immer wieder aufs Neue konstruieren und es in ihre Lebens- und Erfahrungs-
welt einordnen können, denn es geht bei Entrepreneurship Education nicht um das Füttern 
der Lernenden mit fremdem Wissen, sondern um „gemeinsame Interaktion und Reflexion“ 
(Lindner 2009: 76). In diesem Sinne ist für Entrepreneurship Education auch richtungswei-
send, dass Bildung „als Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfähigkeit des Einzelnen 
und als Solidaritätsfähigkeit verstanden werden“ (Klafki 1985: 17) muss. Somit ist auch ein 
reflexives Bildungsverständnis in diesem Gegenstandsbereich richtungsweisend, ebenso 
wie, dass dieser Bildungsprozess auf die Entwicklung respektive das Fordern und Fördern 
einer umfassenden unternehmerischen Kompetenz und Eigeninitiative bei Individuen in 
sehr verschiedenen Kontexten ausgerichtet ist. Handlungsorientierung ist für Entrepreneur-
ship Education ein Schlüsselkonzept, denn das Erleben und Erfahren bildet den Mittelpunkt 
der Lernprozesse, wobei kritisches Denken sowie die Fähigkeit und der Wille zur Reflexion 
des eigenen Denkens und Handelns unverzichtbar in diesem Kontext sind (vgl. Stock 2014: 
2). 
Ein solches Verständnis von Lernen und Bildung im Gegenstandsbereich führt auch unwei-
gerlich weg von einer verengten Sichtweise von Entrepreneurship. Vielmehr geht es bei 
Entrepreneurship Education um unterschiedliche Facetten der unternehmerischen Selbst-
ständigkeit (vgl. z. B. Aff/Lindner 2005: 99 ff.; Tramm/Gramlinger 2006: 2; Lindner 2009: 
74 f.; Aff/Geissler 2014b: 23 f.; Schlömer 2014: 32). Entrepreneurship Education in diesem 
breiten Verständnis reicht von unternehmerischer bzw. wirtschaftlicher Selbstständigkeit 
sowie beruflicher Selbstständigkeit (Entrepreneur im engeren Sinn), über die Kultur des 
unternehmerischen Denkens bis hin zur Mündigkeit, Eigenverantwortung, Autonomie und 
Solidarität (vgl. Aff/Lindner 2005: 99 ff.). Tramm/Gramlinger sprechen in diesem Kontext 
von folgenden vier Dimensionen der Selbstständigkeit: Entrepreneurship, Intrapreneurship, 
Selbstmarketing und personale Selbstständigkeit (vgl. Tramm/Gramlinger 2006: 2). In die-
sem Sinne hat Entrepreneurship Education eine multiperspektivische Bedeutung – es gilt 
eine umfassende Kultur unternehmerischen Denkens und Handelns in Unternehmen, Beruf 
sowie Arbeit und Gesellschaft zu entwickeln (vgl. Schlömer 2014: 32). 
Die Schlüsselfragen im Rahmen von Entrepreneurship Education sind somit fachdidakti-
scher sowie inhaltlicher Natur, wobei diese beiden Fragestellungen natürlich wieder vom 
geplanten Output, den zu entwickelnden Kompetenzen bei den jeweiligen Lernenden, ab-
hängig sind (klassisch ist dies immer das Dreigestirn von Ziel, Inhalt und Methode). „Zent-
rale Anforderung an curriculare Ansätze im Bereich Entrepreneurship Education ist, dass 
sie unternehmerisch motivierend, verhaltensorientiert und sachinformierend sind.“ (Stock 
2006: 178) Beispielsweise hat sich in einschlägiger Forschung zu Entrepreneurship Edu-
cation mit Fokus auf Unternehmensgründung gezeigt, dass die Aspekte Fachkompetenzen, 
Soft Skills, Praxis sowie Awareness und Selbstbewertung zentrale inhaltliche Faktoren sind, 
die es zu berücksichtigen gilt (vgl. z. B. Vesper/McMullan 1988; Oosterbeek/Praag/Ijssel-
stein 2010; Rybnicek/Ruhri/Gutschelhofer 2015). Auch haben beispielsweise Fueglistal-
ler/Müller/Volery (2008: 6 ff.) die Schlüsselelemente von Entrepreneurship, wie in Abbil-




Abbildung 2: Schlüsselelemente von Entrepreneurship  
(Fueglistaller/Müller/Volery 2008: 7 in Anlehnung an Wickham 2004) 
Werden diese Schlüsselelemente von Entrepreneurship als „Lerninhalte, Lerngegenstände 
und Lernprozesse einer Entrepreneurship Education mit ihren systemischen und rekursiven 
Zusammenhängen behandelt, ergibt sich ein überaus komplexes Gestaltungsparadigma. 
Die Entrepreneurship Education hat demzufolge das unternehmerische Denken lerntheo-
retisch als kognitive Prozesse des Individuums zu modellieren, die dann im Ergebnis zum 
Erwerb unternehmerischer Kompetenz führen sollten.“ (Klusmeyer/Schlömer/Stock 2015: 
12) Unabhängig, welcher Zugang gewählt wird respektive welche inhaltliche Schwerpunkt-
setzung erfolgt, zeigt sich sehr deutlich, dass neben bildungstheoretischen auch system-
theoretische Zugänge in der Entrepreneurship Education unabdingbar sind und das Lernen 
durch selbst Erleben sowie selbst Erfahren, allerdings auf höchst komplexer und sehr indi-
vidueller Ebene, im Mittelpunkt steht (vgl. Stock 2014: 2). 
3 Entrepreneurship Education an der Karl-Franzens-Universität Graz 
Die klassischen Kernkompetenzen einer Universität sind Forschung und Lehre. Seit gerau-
mer Zeit wird auch in Österreich von einer sogenannten Third Mission der Universitäten 
gesprochen, im Sinne von Dienstleistungen für die regionale bzw. lokale Umgebung – z. B. 
Wissenschaftskommunikation und -transfer (vgl. z. B. uniko 2015), wobei auch Entre-
preneurship hier ein Thema sein kann. Spätestens aber seit der Zusammenlegung von 
Wirtschafts- und Wissenschaftsministerium 2013 ist Entrepreneurship nicht nur im Rahmen 
von Forschung, Lehre und Third Mission von Relevanz, sondern auch für die Organisation 
Universität selbst, denn der Ruf nach Entrepreneurial University wird aus dem Ministerium 
immer lauter. Aus welchem Blickwinkel heraus es auch betrachtet wird, generell gilt festzu-
halten, dass in den letzten Jahren das gesellschaftliche und öffentliche Interesse an Entre-
preneurship gestiegen ist – dies zeigt sich u. a. auch an den an Universitäten eingerichteten 
Lehrstühlen sowie den etablierten Forschungs- und Bildungsprogrammen. 
Mit einem Blick in die Geschichte von Entrepreneurship Education zeigt sich, dass der Ge-
genstandsbereich in den 1970er und 1980er-Jahren in den USA boomte und in Europa 
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zeitverzögert dann mit Ende der 1990er-Jahre einen Aufschwung erlebte (vgl. z. B. Grichnik 
et al. 2010: 15 ff.; Kuratko 2005: 577 f.; Ripsas 1998: 217 ff.). Durch die Maßnahmen der 
EU (vgl. European Commission 2013) und des Bundesministeriums für Wissenschaft, For-
schung und Wirtschaft (vgl. bmwfw 2015) erfolgte in Österreich ein erneuter massiver 
Schub in den Entwicklungen. In der Folge wird nun am Beispiel der Universität Graz ge-
zeigt, wie Entrepreneurship Education curricular und außercurricular umgesetzt werden 
kann. In einem ersten Schritt wird Entrepreneurship Education im Masterstudium Wirt-
schaftspädagogik kurz erläutert und in einem zweiten Schritt wird dann die Initiative TIME-
GATE vorgestellt. 
3.1 Master Wirtschaftspädagogik am Standort Graz 
Das Masterstudium Wirtschaftspädagogik bietet den Studierenden eine polyvalente wis-
senschaftliche Berufsvorbildung und baut auf ein wirtschaftswissenschaftliches Bachelor-
studium oder eine vergleichbare Qualifikation auf. Die klassischen vier Bereiche der Wirt-
schaftspädagogik mit Fach, Fachdidaktik, schulpraktischer Phase und Bildungswissen-
schaft werden im fünfsemestrigen Studium (150 ECTS), wie Abbildung 3 zeigt, abgedeckt. 
 
Abbildung 3: Masterstudium Wirtschaftspädagogik 2015 (Stock/Riebenbauer/Neuböck 2015: 47) 
Wie schon für den Studienplan 2009/11 gilt auch für den neuen Studienplan 2015 (er trat 
mit 1. 10. 2015 in Kraft), dass das Studium mit einem MSc abschließt, dem Integrations-
konzept folgt und eine ausgeprägte Anbindung an die Betriebswirtschaft hat. Von den 
150 ECTS Gesamtumfang entfallen 20 ECTS auf die Masterarbeit, 28 ECTS auf das Schul-
praktikum und die begleitenden Lehrveranstaltungen, 8 ECTS sind freie Wahlfächer. Rein 
betriebswirtschaftliche Fächer betreffen 32 ECTS, das entspricht einer vollständigen Spe-
zialisierung in der Betriebswirtschaft (SBWL) mit den vorausgesetzten Vorlesungen. Die 
restlichen ECTS entfallen auf unterschiedliche Fächer des Masterstudiums (vgl. dazu im 
Detail Studienplan MA Wipäd 2015; Stock/Riebenbauer/Neuböck 2015). 
Wird das Masterstudium Wirtschaftspädagogik am Standort Graz im Detail in Bezug auf 
Entrepreneurship Education analysiert, so ist Entrepreneurship alleine schon inhaltlich ex-
plizit in folgenden Bereichen verankert (vgl. Studienplan MA Wipäd 2015: § 3): 
 Pflichtbereich (14 ECTS) Entrepreneurship Education und Wirtschaftsethik, Lernende 
Organisation sowie Übungsfirma und Qualitätsmanagement 
 Wahlbereich (6 ECTS) im Themenfeld der Betriebspädagogik (je nach Angebot) 
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 Wahlpflichtbereich (24 ECTS) Vertiefung in der SBWL zu Unternehmensführung und 
Entrepreneurship 
 Pflichtbereich (20 ECTS) Masterarbeit, kann zum Themenfeld Entrepreneurship Edu-
cation geschrieben werden 
Wird das basisbildende Bachelorstudium Betriebswirtschaft (Umfang 180 ECTS) an der 
Universität Graz abgeschlossen, so ist auch in diesem Entrepreneurship allein schon in-
haltlich explizit an zwei Stellen verankert. Einerseits im Wahlpflichtfach SBWL (16 ECTS) 
inklusive der Möglichkeit hier auch die Bachelorarbeit (6 ECTS) zu schreiben und anderer-
seits im Pflichtmodul Betriebswirtschaftslehre Praxisdialog mit zwei Lehrveranstaltungen 
(5 ECTS) (vgl. Studienplan BA BW 2013; Slepcevic-Zach/Stock 2014: 14 f.).  
3.2 Grazer Gründungsschule 
In Graz wurde 2014 durch eine universitätsübergreifende Kooperation die Grazer Grün-
dungsschule eingerichtet, die allen Studierenden – unabhängig von Studienrichtung, Stu-
dienfortschritt und Universitätszugehörigkeit – offensteht. Diese Kooperation wurde, ausge-
hend vom Institut für Unternehmensführung und Entrepreneurship der Universität Graz, mit 
der „Medizinischen Universität Graz, der TU Graz, dem Science Park Graz sowie weiteren 
Partnern geschlossen“ (TIMEGATE 2015: 3). Dieses Kooperationsprojekt heißt TIMEGATE 
(Transferinitiative für Management- und Entrepreneurship-Grundlagen, Awareness, Trai-
ning und Employability) und bietet Studierenden im Rahmen eines umfassenden praxis- 
und anwendungsorientieren Wahlfachangebotes die Möglichkeit, individuelle Schwer-
punkte zu setzen und sich mit der Realisierung eigener Gründungsideen zu beschäftigen. 
So werden Lehrveranstaltungen zu Themenbereichen wie Grundlagen der Betriebswirt-
schaftslehre und Unternehmensgründung, Praxistransfer sowie Persönlichkeit und Per-
spektive angeboten (vgl. Rybnicek/Ruhri/Gutschelhofer 2015; TIMEGATE 2015). Dieses 
einzigartige Angebot der Grazer Gründungsschule bietet sowohl für Studierende als auch 
für Alumni aus Bereichen wie der Medizin, den Naturwissenschaften sowie der Technik und 
anderen Disziplinen folgende Vorteile respektive folgenden Nutzen: 
 „Das Programm ist interdisziplinär und interuniversitär. Durch die enge Zusammenarbeit 
zwischen den Hochschulen am Standort steht das Angebot Studierenden aller Univer-
sitäten und Studienrichtungen offen und fördert die interdisziplinäre Zusammenarbeit 
der Lehrenden und Studierenden. 
 Das Programm ist unabhängig von Studienfortschritt und Studienplänen bei gleichzeiti-
ger Integration in diese. Es gewährleistet aufgrund seiner strukturellen Konzeption die 
rasche Implementierung neuer Inhalte und die Anpassung an geänderte Bedürfnisse.  
 Das Programm bietet eine hohe Flexibilität im Hinblick auf die Interessen der Studie-
renden sowie einen starken Praxisbezug. Die Studierenden können am Programm teil-
nehmen, ohne zeitliche Verluste in ihrem Hauptstudium in Kauf nehmen zu müssen. 
 Das Programm unterstützt die Studierenden vor, während und nach der Gründung. Es 
bündelt Synergien durch die Einbindung von universitären und außeruniversitären Part-
nerinnen/Partnern.“ (Rybnicek/Ruhri/Gutschelhofer 2015: 46)  
Das Angebot gilt für alle Studierenden der Universität Graz sowie auch für alle Studierenden 
anderer österreichischer Hochschulen, wobei eine Mitbelegung an der Universität Graz er-
forderlich ist. Wie an dieser Stelle gezeigt wurde, können mit dieser interuniversitären Zu-
sammenarbeit auch Studierende aus Studienrichtungen mit Entrepreneurship Education 
erreicht werden, für die es vordergründig atypisch erscheinen mag; denn es gilt die richtigen 
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Menschen für Entrepreneurship zu finden und zu begeistern – unerheblich, woher sie kom-
men, was sie studieren, wie weit sie fortgeschritten sind oder was sie in Angriff nehmen 
wollen. 
Josef Aff fordert beispielsweise in einem seiner Beiträge die Entrepreneurship-Erziehung 
insbesondere in der Berufsbildung noch stärker curricular zu verankern (vgl. Aff/Geissler 
2014a: 29) und hat in vielen Projekten und Publikationen gezeigt, welchen Stellenwert 
Entrepreneurship Education bzw. -Erziehung in seinem Arbeits- und Forschungsleben ein-
nimmt. Gerade mit dem Beispiel TIMEGATE kann gezeigt werden, wie Grazer Implikationen 
dazu aussehen können. 
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Eveline Wuttke (Goethe-Universität Frankfurt) / Jürgen Seifried (Universität Mannheim) 
Zur Notwendigkeit der Modellierung und Messung 
zentraler Facetten ökonomischer Kompetenz  
angehender Lehrer/innen an kaufmännischen 
Schulen 
Die Professionalisierung des ökonomischen Unterrichts und der Lehrer/innen-Aus- und 
Weiterbildung für kaufmännische Schulen sind zentrale Themen im Werk von Josef Aff 
(z. B. Aff 2014; Aff/Fortmüller 2009). Dabei sind ihm besonders die fachdidaktische Qualifi-
zierung von Wirtschaftspädagoginnen und -pädagogen (die Bedeutung der Fachlichkeit 
und der Fachdidaktik hat er stets hervorgehoben) sowie die Förderung der Polyvalenz zent-
rale Anliegen. Gut im Gedächtnis sind uns daher auch immer die TAFE- lebhaften und en-
gagierten Diskussionen geblieben, ob nun das einphasige Modell der Lehrer/innenbildung 
in Österreich oder die Kombination aus Universitätsstudium und Vorbereitungsdienst, wie 
sie in Deutschland praktiziert wird, der bessere Weg zur professionellen Lehrer/innen-Kom-
petenz sei. Auch die Frage, welche Kompetenzen Lehrer/innen benötigen, um einen quali-
tativ hochwertigen Unterricht (und was genau darunter zu verstehen ist) anbieten zu kön-
nen, treibt ihn um (z. B. Aff 2005). Wie dem auch sei: Josef Aff hat bereits frühzeitig auf die 
Notwendigkeit einer umfassenden Qualifizierung von Lehrer/innen an (kaufmännischen) 
Schulen hingewiesen. Im Folgenden wollen wir daher aktuelle Entwicklungen in der For-
schung zur Kompetenzentwicklung von angehenden Lehrer/innen im Allgemeinen sowie 
jenen an kaufmännischen Schulen im Besonderen exemplarisch nachzeichnen.14 
1 Lehrerkompetenzen und kompetenzbasierte Lehrerbildung 
Nach den vielfältigen Forschungsbemühungen der letzten Jahre zum Kompetenzerwerb 
sowie zur Kompetenzentwicklung von Schüler/innen (z. B. PISA oder TIMSS, für die duale 
berufliche Ausbildung siehe die BMBF-Forschungsinitiative ASCOT, Oser/Landenberger/ 
Beck im Druck) findet man zunehmend auch empirische Studien zur Kompetenzentwick-
lung im tertiären Bildungssektor, und hier insbesondere zur Lehrer/innenbildung. Vor allem 
von internationalen Vergleichsstudien (z. B. TEDS-M, Blömeke/Kaiser/Lehmann 2010) so-
wie der COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011) gingen Impulse für die Evidenzbasierung der 
Lehrer/innenbildung aus. Dabei können der Bereich der Mathematik sowie jener der Natur-
wissenschaften als recht gut beschrieben gelten (Neuweg 2014). Auch für die Wirksamkeit 
der universitären Lehrer/innenbildung im kaufmännisch-berufsbildenden Bereich wurden in 
den letzten Jahren zunehmend Befunde generiert (Bouley et al. 2015a; 2015b; Fritsch et 
al. 2015; Kuhn et al. 2014; Seifried/Wuttke 2015; Wuttke/Seifried in Druck; Zlatkin-Troi-
tschanskaia et al. 2013). 
Bezüglich der Frage nach Qualität und Struktur der universitären Lehrer/innenbildung (und 
damit eng verbunden Fragen nach der Modellierung und Messung der Lehrer/innenkompe-
tenz) geht es – u. a. mit Blick auf die Bewältigung beruflicher Anforderungen in Schule und 
Unterricht (z. B. Rothland/Terhart 2007) – um das notwendige Wissen und Können von an-
gehenden Lehrkräften. Bezüglich der Kompetenzmodellierung (zum Kompetenzkonstrukt 
                                               
14
 Der vorliegende Beitrag ist eine gekürzte und übersetzte Fassung des Artikels von E. Wuttke und 
J. Seifried in Mulder & Winterton: Competence-Based Vocational and Professional Education. 
Bridging the World of Work and Education (in Druck). 
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siehe z. B. Baumert/Kunter 2006; Blömeke/Gustafsson/Shavelson 2015; Klieme/ 
Leutner 2006; Weinert 2001) liegen (national und international) Strukturmodelle vor, die 
Kompetenz als ein Amalgam von Wissen, Überzeugungen, selbstregulativen Fähigkeiten 
sowie motivationalen Orientierungen fassen. Im Blickpunkt steht dabei insbesondere das 
professionelle Wissen. Dieses gilt als erklärungsmächtiger Faktor für erfolgreiches Leh-
rer/innenhandeln (z. B. Hill/Rowan/Ball 2005; Kunter et al. 2011; Sadler et al. 2013). Dabei 
liegt der Fokus auf dem fachbezogenen Wissen von Lehrkräften, also Fachwissen (Wissen 
über unterrichtsbezogene Fachinhalte) sowie fachdidaktischem Wissen (Wissen darüber, 
wie Fachinhalte verständlich an die Lernenden vermittelt werden können) (z. B. Kleickmann 
et al. 2014; Neuweg 2014).  
Die aktuelle Diskussion zur Kompetenzmodellierung indes hat historische Wurzeln, die al-
lerdings etwas in Vergessenheit geraten sind. Es stellt sich durchaus die Frage, wie neu 
die Diskussion über Kompetenzen in der Lehrer/innenbildung ist und ob es sich nicht doch 
in Teilen um alten Wein in neuen Schläuchen handelt. Zur Beantwortung dieser Frage wer-
den in den folgenden Abschnitten die Ursprünge kompetenzbasierter Lehrer/innenbildung 
sowie neue Zugänge skizziert. Die Kompetenzmodellierung und -messung speziell im kauf-
männischen Bereich wird anschließend exemplarisch skizziert. Der Beitrag schließt mit ei-
nem Verweis auf die nach wie vor bestehende Lücke zwischen Kompetenzmessung und 
Kompetenzförderung. 
2 Die Ursprünge: „Competence Based Teacher Education“ (CBTE) 
Die in den 1960er- und 1970er-Jahren in den USA geführte Diskussion über kompetenzba-
sierte Lehrer/innenbildung wurde insbesondere durch den Übergang von der Input- zur Out-
come-Orientierung (mit dem Ziel, Resultate und Zertifizierung der Lehrer/innenbildung 
transparenter und kontrollierbarer zu machen) ausgelöst (Hodge/Harris 2012). In diesem 
Rahmen entstanden dann auch die ersten (ausufernden) Kompetenzkataloge in Form von 
Auflistungen. Es fehlte allerdings an zugrundeliegenden Kompetenzmodellen und klaren 
Vorstellungen zur Erfassung der Kompetenzen. Entsprechende kompetenzbasierte Leh-
rer/innenbildungsprogramme wurden in den 1960er-Jahren insbesondere im Bereich der 
Grundschullehrer/innenbildung und der Lehrer/innenbildung für den beruflichen Bereich ins 
Leben gerufen. Später breitete sich das auf andere Lehrerbildungsprogramme, in die allge-
meine universitäre Ausbildung und (in Deutschland) auf (duale) Ausbildungsprogramme 
aus (Bowden/Masters 1993), und trotz einiger Vorbehalte wurde der Kompetenzansatz ins-
besondere von Hochschulen begrüßt (Mulder et al. 2009). 
Zentrales Merkmal kompetenzbasierter Lehrer/innenbildungsprogramme ist die kriterienba-
sierte Analyse und Bewertung des beobachtbaren (Lehrer/innen-)Handelns (Houston/ 
Brown 1975). In den 1970er-Jahren war die damals gültige Definition der Lehrer/innenrolle 
Grundlage für die Bewertung des unterrichtlichen Handelns: Es wurden die Komponenten 
Wissen, Technologien (eher performanzorientiert) und Lehrstil zugrunde gelegt (Bruce/Mil-
ler 1976; Field 1979; Serdenciuc 2013). Vergleichbar mit dem Vorgehen im Rahmen des 
Schlüsselqualifikationsansatzes in den 1970er-Jahren im deutschsprachigen Raum wurden 
die gewählten Komponenten sowohl von der Bildungspraxis als auch von der Wissenschaft 
in eine Vielzahl von diskreten Teilkompetenzen zerlegt (Field 1979; Houston/Brown 1975), 
die dann wiederum die Basis für kompetenzbasierte Lehrer/innenbildung bildeten. Unge-
achtet der Vielzahl der Teilkompetenzen ging man davon aus, dass grundsätzlich wesent-
liche Kompetenzen identifizier- und förderbar seien (Ishler/Inglis 1974). Aber es gab auch 
harsche Kritik, die sich insbesondere an der Vielzahl (auch disparater) Definitionen, dem 
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ausufernden Umfang von Kompetenzlisten sowie unscharfen Erfolgskriterien entzündete 
(National Health Workforce Planning & Research Collaboration 2011). Problematisch war 
insbesondere auch, dass sowohl eine solide theoretische Grundlage als auch empirische 
Evidenzen für die Kompetenzlisten fehlten (Hilbert 1982). Ainsworth (1977) kritisierte zu-
dem den behavioristischen Hintergrund und die normativen Setzungen bei der Bestimmung 
zentraler Kompetenzen. Zudem – so die Kritik – setzten sich jene Kompetenzen als zentral 
durch, die am einfachsten zu messen waren. Insgesamt lässt sich festhalten, dass die frühe 
Diskussion um eine kompetenzbasierte Lehrer/innenbildung (1) die konzeptuelle Eindeutig-
keit vermissen ließ, (2) keine Kompetenzmodelle zur Verfügung stellte und (3) unter dem 
Mangel einer soliden empirischen Fundierung litt. 
3 Aktuelle Zugänge: Kompetenzmessung und -modellierung als Grundlage 
für CBTE  
Auch jüngere Ansätze zu kompetenzbasierter Lehrer/innenbildung lesen sich als Gegen-
satz zu inhaltsgetriebenen/input-basierten Zugängen (Hill/Houghton 2001). Sie beziehen 
sich zumeist auf ein Kompetenzmodell, das professionelle Lehrer/innenkompetenz als 
Amalgam aus Wissen, motivationalen Orientierungen und Selbstregulation abbildet. In An-
lehnung an Shulman (1986) unterscheidet man hinsichtlich des professionellen Wissens 
zwischen Fachwissen (Content Knowledge, CK), pädagogischem Wissen (Pedagogical 
Knowledge, PK) und fachdidaktischem Wissen (Pedagogical Content Knowledge, PCK) 
(s. o.). Zusätzlich finden sich weitere Wissensbereiche wie organisationales Wissen oder 
Beratungswissen (Baumert/Kunter 2006). Ungeachtet der Annahme der zentralen Bedeu-
tung des fachdidaktischen Wissens fehlt bislang eine einheitliche Konzeptualisierung und 
Operationalisierung des Konstrukts (ein Überblick findet sich bei Schmelzing et al. 2013). 
Häufig thematisiert werden die von Shulman (1986) identifizierten Facetten Wissen über 
Schülerkognitionen und Wissen über multiple Repräsentations- und Erklärungsmöglichkei-
ten. Einige Studien beziehen sich (ausschließlich) auf die genannten Aspekte (z. B. Jütt-
ner/Neuhaus 2012), während andere weitere Facetten wie Wissen über Lehrziele (z. B. Ro-
haan et al. 2009), Curricula (z. B. Geddis 1993), Medieneinsatz (z. B. Marks 1990) oder das 
Potenzial von Aufgaben (z. B. Krauss et al. 2013) in den Blick nehmen. 
In der aktuellen Forschung wird insbesondere auch der Stellenwert der Lehrer/innenquali-
fikation für den Lernerfolg der Schüler/innen herausgestellt. Neben Einzelstudien (z. B. Döb-
rich et al. 2003; Fried 1998; Oser/Oelkers 2001; Schaefers 2002) sind insbesondere jene 
Analysen von Interesse, die einen internationalen Vergleich von Lehrer/innenbildungssys-
temen erlauben (Eurydice 2003, 2004; OECD 2005). Zentral ist in dieser Diskussion die 
Annahme, Lehrer/innenkompetenz habe einen wesentlichen Einfluss auf die Lernprozesse 
von Schüler/innen (Hattie 2009; Kunter et al. 2011; Lipowsky et al. 2009). Verschiedene 
Studien heben insbesondere die Relevanz des domänenspezifischen Wissens, nämlich 
von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen, hervor (Baumert et al. 2010; Hill et al. 2005) 
und belegen, dass dieses Wissen die Lehrqualität und den Lernerfolg der Schüler/innen 
signifikant beeinflusst. Für den Bereich der kaufmännischen beruflichen Bildung liegen 
ebenfalls einige Befunde vor, die diese Wirkungskette (in Teilen) bestätigen (Kuhn et al. 
2014; Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2013).  
Empirisch gestützt ist auch Shulmans (1986) Annahme, CK und PCK seien zwei trennbare, 
aber eng zusammenhängende Konstrukte (Krauss et al. 2008). Die Höhe des Zusammen-
hangs variiert mit der Domäne: In strukturierten Domänen wie Mathematik oder Physik fin-
det man Korrelationen bis r = .80 (Blömeke et al. 2008; Krauss et al. 2013; Riese/Reinhold 
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2012), während in weniger strukturierten Domänen (z. B. Englisch oder Deutsch) Zusam-
menhänge geringen Ausmaßes berichtet werden. In der Wirtschaftspädagogik korrelieren 
CK und PCK mit r = .35 (BWL) und r = .41 (VWL) (Kuhn et al. 2014) bzw. r = .80 (Fritsch 
et al. 2015, s. u.; siehe auch die Übersicht bei Seifried/Wuttke 2015). Die gefundenen Zu-
sammenhänge zwischen den Konstrukten sind plausibel, denn es liegen Belege für die 
Vermutung vor, dass Lehrpersonen mit Fachwissensdefiziten auch Probleme bei typischen 
Lehraktivitäten aufweisen sollten (z. B. Erklärungen geben, Schüler/innenfehler identifizie-
ren oder angemessene Aufgaben auswählen, Halim/Meerah 2002; Sullivan et al. 2013; 
Thanheiser 2009). Fachwissen ist also für kognitiv aktivierendes Lehrer/innenhandeln eine 
notwendige, jedoch keine hinreichende Bedingung (Baumert et al. 2010; Sullivan et al. 
2013). Tabelle 1 fasst die zentralen Merkmale der skizzierten Ansätze der Kompetenzori-
entierung in der Lehrer/innenbildung zusammen. 
Merkmale Frühe Ansätze in CBTE Jüngere Ansätze 
Orientierung Outcome-Orientierung: Orientierung an Output/Outcome/Performanz, kri-
terienbasiert, kaum Anwendung im Bereich der Zugangsselektion (Über-




Kombination von Wissen, 
Technologien und Lehrstil 
 
Professionelle Kompetenz: Professio-
nelles Wissen (CK, PK, PCK, Organi-
sationswissen, Beratungswissen) so-
wie Überzeugungen, motivationale Ori-
entierungen und Selbstregulation 
Kompetenzmodell Lose Liste von Kompetenzen, 
Vielzahl (teils heterogener) De-
finitionen und Teilkompetenzen 
Extensive Liste von Kompetenzen, 
aber weitgehender Konsens über Kom-
petenzmodell, das der Definition pro-
fessioneller Lehrer/innenkompetenz 
folgt (Baumert/Kunter 2006). Wissens-
facetten in Anlehnung an Shulman 
(1986: CK, PK, PCK); Subkategorien 
von PCK eher heterogen 
Empirische Fundie-
rung 
Kaum vorhanden Zunehmende Evidenz (je nach Do-
mäne); Zentrale Ergebnisse beziehen 
sich auf den Stellenwert von CK und 
PCK, den Zusammenhang von CK und 
PCK, wobei CK als notwendige, wenn 
auch nicht hinreichende Vorausset-




Noch in den Kinderschuhen Zunehmende Datenbasis mit hoher 
psychometrischer Qualität 
Evidenz für die 
Lehrerbildung in der 
beruflichen Bildung 
Praktisch nicht vorhanden Immer noch defizitär 
Tabelle 1: Gegenüberstellung zentraler Merkmale früher und aktueller Ansätze der Kompetenzorientierung,  
-definition, -modellierung und -messung (Wuttke/Seifried in Druck) 
Die Zusammenschau zeigt: Während die grundlegenden Annahmen der kompetenzbasier-
ten Lehrer/innenbildung kaum Veränderungen aufweisen, lassen sich für Teilaspekte 
durchaus Fortschritte ausmachen. Erstens besteht ein – wenn auch tentativer – Konsens 
bezüglich der Definition und Modellierung zentraler Kompetenzfacetten, während sich in 
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frühen Ansätzen überwiegend lose verbundene Auflistungen finden. Zweitens nimmt mit 
der Zahl der Studien auch die Evidenz insbesondere zu Ausprägung und Effekten von CK 
und PCK zu. Drittens sind die Daten von zunehmender psychometrischer Qualität. Dennoch 
bleibt ein Desiderat: Im Bereich der kaufmännischen Lehrer/innenbildung liegen bislang nur 
wenige Studien vor. Im Folgenden berichten wir daher in der gebotenen Kürze über zwei 
Projekte zur Erfassung fachlicher und fachdidaktischer Kompetenzen von (angehenden) 
Lehrkräften an kaufmännischen Schulen.  
4 Modellierung und Messung von CK und PCK angehender Lehrerinnen 
und Lehrer kaufmännischer beruflicher Schulen als Basis für die 
Lehrer/innenbildung  
In einem ersten Projekt wurden die für einen lernwirksamen Umgang mit Schülerfehlern 
bedeutsamen Fähigkeiten modelliert und erfasst. Ziel der Analysen war die Prüfung, inwie-
weit Versuchspersonen in der Lage sind, in unterrichtlichen Fehlersituationen Schülerfehler 
zu identifizieren und lernförderliches Feedback zu geben. Die sogenannte professionelle 
Fehlerkompetenz von Lehrpersonen umfasst die Facetten (1) Fachwissen zur Identifikation 
von Schülerfehlern, (2) Wissen über Handlungsmöglichkeiten in Fehlersituationen (Hin-
weise und Unterstützung für Lernende in Fehlersituationen, kognitiv aktivierende, auf den 
jeweiligen Lerner zugeschnittene Auseinandersetzung mit Schülerfehlern) sowie (3) Sicht-
weisen bezüglich des Nutzens einer unterrichtlichen Auseinandersetzung mit Schülerfeh-
lern. Zur Kompetenzmessung wurden u. a. Videovignetten eingesetzt (u. a. Seifried/Wuttke 
2010; 2015; Türling 2014; Wuttke/Seifried 2013). In die Querschnittanalyse gehen die Da-
ten von insgesamt 287 Probanden (Studierende im Bachelor- und im Masterstudiengang 
Wirtschaftspädagogik, Referendare zu Beginn des Vorbereitungsdienstes, erfahrene Lehr-
personen) ein. Ziel der Analysen war die Prüfung, inwieweit die Probanden in der Lage sind, 
in unterrichtlichen Fehlersituationen Schülerfehler zu identifizieren und lernförderliches 
Feedback zu geben. Folgende zentrale Befunde sind zu berichten: 
 Bezüglich des Fehlerwissens (die Fähigkeit, Schülerfehler zu identifizieren) zeigen sich 
signifikante und auch praktisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Gruppen mit 
deutlichen Vorteilen zugunsten der Lehrkräfte. Bachelor- und Masterstudierende sowie 
Referendare sind häufig nicht in der Lage, Schülerfehler zu erkennen. Beispielsweise 
wird die fehlerhafte Behandlung von erfolgswirksamen Vorgängen (Warenverkäufe wer-
den statt auf das Erfolgskonto auf das Bestandskonto gebucht) von weniger als 20 % 
der Studierenden auf Bachelor- und Masterniveau bzw. der Referendare erkannt, wo-
hingegen 85 % der Lehrkräfte den Fehler identifizieren. 
 Zur Erfassung der Qualität des Feedbacks in den repräsentierten Fehlersituationen wur-
den einschlägige Unterrichtsqualitätsindikatoren (fachliche Richtigkeit, Strukturiertheit, 
kognitive Aktivierung, Adaptivität/Vernetztheit und Konsolidierung/Sicherung, siehe Tür-
ling 2014) adaptiert. Auch bezüglich des Wissens über Handlungsstrategien zeigen sich 
signifikante Unterschiede mit hohen Effektstärken zwischen den Gruppen zugunsten 
der Lehrkräfte. Dies gilt sowohl für die fachliche Richtigkeit als auch für die Kategorien 
Strukturiertheit, kognitive Aktivierung oder Adaptivität/Vernetztheit. Bei der Kategorie 
Konsolidierung und Sicherung zeigen sich schließlich signifikante Unterschiede mit ge-
ringer Effektstärke.  
 Die Korrelation zwischen beiden Facetten (jeweils der Gesamtwert über alle Subkate-
gorien) beträgt r = .50. Interpretiert man die Fähigkeit, Fehler zu identifizieren, als Fach-
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wissen und die Fähigkeit, Schüler/innenfehler lernwirksam rückzumelden, als fachdi-
daktische Kompetenz, so ist dieser Befund konsistent mit den Ergebnissen ähnlich ge-
lagerter Studien (s. o.). 
In einem zweiten Projekt wurde ein Test zur Messung von Fachwissen und fachdidakti-
schem Wissen entwickelt und bei einer Stichprobe von n = 1158 Studierenden der Wirt-
schaftspädagogik in Deutschland (und zur Validierung an den vier Wirtschaftspädago-
gikstandorten in Österreich, n = 249) eingesetzt (Berger et al. 2013, 2015; Bouley et al. 
2015a; 2015b; Fritsch et al. 2015). Das fachdidaktische Wissen wurde hier exemplarisch 
für die Domäne Rechnungswesen anhand der drei Facetten (1) Schülerkognition, (2) Po-
tenzial von Aufgaben und (3) verständnisorientierte Instruktionsstrategien konzeptualisiert. 
Mit Blick auf die Domäne Rechnungswesen wurde ein Paper-Pencil-Test entwickelt. Die 
Item-Konstruktion basiert auf einer Modellierung, welche (1) fachdidaktische Facetten, (2) 
Lerninhaltsbereiche sowie (3) Anforderungsniveaustufen spezifiziert. Aus Gründen der 
Testökonomie wurde ein Multi-Matrix-Design realisiert. Die Personenfähigkeit wurde unter 
Verwendung der Item-Response-Theorie geschätzt. Dabei wurden – wie bei PISA (PISA-
Konsortium Deutschland 2007) – Plausible Values (PV) verwendet, die im Vergleich zu 
Punktschätzern (z. B. WLE-Schätzer) genauere Schätzungen erlauben (von Davier/Gonza-
lez/Mislevy 2009). Folgende zentrale Befunde sind zu berichten:  
 Es ist von einem zweidimensionalen Modell auszugehen (Fachwissen vs. fachdidakti-
sches Wissen, siehe Bouley et al. 2015a; Fritsch et al. 2015).  
 Für den untersuchten Inhaltsbereich (Rechnungswesen) kommt universitären Lernge-
legenheiten lediglich eine geringe Bedeutung zur Erklärung des Testerfolgs zu (Fritsch 
et al. 2015). Demgegenüber tragen voruniversitäre Lerngelegenheiten, insbesondere 
eine absolvierte kaufmännische Berufsausbildung oder der Besuch einer kaufmänni-
schen Vollzeitschule, signifikant zur Varianzaufklärung bei. 
 Ergänzend zu Analysen zur Inhaltsvalidität (Berger et al. 2013) sowie zur Konstruktvali-
dität (Bouley et al. 2015b) erwies sich die Validierung des Tests auf Basis des Samples 
aus Österreich als gewinnbringend (Kriteriumsvalidität, Fritsch et al. 2015). Hier ist fest-
zuhalten, dass die Versuchspersonen aus Österreich signifikant bessere Testwerte er-
reichen als ihre deutschen Kommilitonen (Fritsch et al. 2015). Bei der Gegenüberstel-
lung der beiden Teilstichproben ist jedoch zu berücksichtigen, dass die Lehrer/innenbil-
dung in Österreich auf ein einphasiges Modell setzt, während das deutsche System ein 
Modell mit zwei aufeinanderfolgenden Abschnitten (Universitätsstudium und Vorberei-
tungsdienst) vorsieht. Zudem lassen sich Unterschiede hinsichtlich der Hochschulcurri-
cula und dabei insbesondere fachdidaktischer Schwerpunktsetzungen feststellen 
(Fritsch et al. 2015). Fair wäre ein Vergleich daher erst, wenn die Probanden in beiden 
Systemen ihre Ausbildung komplett abgeschlossen haben. Die gefundenen Vorteile der 
Probanden aus Österreich sind somit erwartungskonform und Ausfluss des einphasigen 
Modells bzw. unterschiedlicher hochschulcurricularer Schwerpunktsetzungen. 
 Die Analyse des Zusammenhangs zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen 
auf Basis der PVs ergibt eine signifikante latente Korrelation von r = .80 (Fritsch et al. 
2015). 
5 Diskussion und Ausblick 
Der in den verschiedenen Projekten gewählte Zugang ermöglicht einen Einblick in die 
Struktur und die Ausprägung von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompeten-
zen von Studierenden der Wirtschaftspädagogik und bietet durch die separate Erfassung 
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ausgewählter Kompetenzfacetten mit verschiedenen Instrumenten durchaus Vorteile (mit 
Blick auf Reliabilitäten sowie Forschungsökonomie). Die Ergebnisse verweisen studien-
übergreifend auf Kompetenzdefizite hinsichtlich des Fachwissens und des fachdidaktischen 
Wissens. Allerdings ist zu fragen, ob die von uns gewählten Kompetenzfacetten tatsächlich 
zentral sind für die Qualität des unterrichtlichen Handelns. Hier sind weitere Forschungsar-
beiten dringlich, die verlässlich Auskunft darüber erteilen, welche Kompetenzfacetten denn 
nun – situationsübergreifend – besonders relevant für die Unterrichtsqualität sind. Zudem 
ergeben sich Herausforderungen mit Blick auf die Kompetenzerfassung. Wenn man davon 
ausgeht, dass Kompetenz mehr ist als die Zusammensetzung verschiedener Dispositionen, 
dann greifen insbesondere Paper-Pencil-Tests diesbezüglich zu kurz; vielmehr muss eine 
Messung der Performanz in realen Situationen erfolgen (z. B. Blömeke et al. 2015). Weiter-
hin sind vertiefende Analysen der Lerngelegenheiten sowie der Lernprozesse der Studie-
renden (im Längsschnitt) unabdingbar, da sich mit den aktuellen Daten nicht befriedigend 
klären lässt, ob und wie universitäre und außeruniversitäre Lerngelegenheiten zur Entwick-
lung der professionellen Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen beitragen (Bouley 
et al. 2015a, 2015b; Fritsch et al. 2015). 
In weiteren (wirtschaftspädagogischen) Forschungsarbeiten wird daher vermehrt das un-
terrichtliche Handeln angehender Lehrpersonen in den Blick genommen, wodurch vertiefte 
und weiterführende Analysen möglich werden. Da mit der bisherigen Fokussierung auf das 
Rechnungswesen ein schmaler, wenn auch zentraler Inhaltsbereich des kaufmännischen 
Curriculums in den Blick genommen wurde, gilt es hier zudem, den inhaltlichen Fokus aus-
zuweiten. Schließlich gilt es, hochschuldidaktische Interventionen mit Blick auf die Kompe-
tenzförderung zu implementieren und zu evaluieren, denn Kompetenzmessung ist nie 
Selbstzweck, sondern immer Mittel zum Zweck. Wir denken, dies ist auch im Sinne von 
Josef Aff. 
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Georg Hans Neuweg (Johannes Kepler Universität Linz) 
Die „Lehr-Lern-Lücke“ in der Entrepreneurship 
Education: Probleme der Didaktisierung eines 
wirtschaftspädagogischen Anliegens 
Maßnahmen der „Entrepreneurship Education“ beruhen auf der gerade auch in der Wirt-
schaftspädagogik verbreiteten Überzeugung, Unternehmertum sei zumindest in wesentli-
chen Teilen nicht nur lern-, sondern auch formell lehrbar und unternehmerischer Erfolg 
durch Humankapital entscheidend beeinflusst. In einem Beitrag zur Entrepreneurship Edu-
cation an wirtschaftsberuflichen Vollzeitschulen machen Aff und Lindner allerdings auf die 
Existenz von „Persönlichkeits- und Qualifikationsbereichen jenseits pädagogisch-didakti-
scher Gestaltungsoptionen“ aufmerksam, die sie als „Lehr-Lern-Lücke“ bezeichnen 
(Aff/Lindner 2005: 116 ff.). 
Der folgende Beitrag folgt dieser Spur und vermisst die Dimension dieser Lücke. Sie wird 
nicht nur dadurch gebildet, dass Teile der unternehmerischen Eignung „technologisch nicht 
erfassbar“ sind (Aff/Lindner 2005: 117). Es ist außerdem nicht völlig klar, worin unterneh-
merische Eignung im Einzelnen genau besteht, und es ist davon auszugehen, dass Kon-
textfaktoren für unternehmerischen Erfolg von ganz entscheidender Bedeutung sind. 
Der Beitrag widmet sich im ersten Teil zentralen Schwierigkeiten und Grenzen der Didakti-
sierung der Entrepreneurship Education (EE); dabei wird deutlich, dass die empirische Be-
fundlage keinen allzu großen didaktischen Optimismus zu stützen vermag. Im zweiten Teil 
wird auf das bisher vernachlässigte Problem des heimlichen Lehrplanes von Bildungsinsti-
tutionen eingegangen, der EE-Anliegen ungewollt unterlaufen kann. 
1 Herausforderungen und Grenzen formeller Entrepreneurship Education 
1.1 „Entrepreneurship Education“: Ein buntes, empirisch wenig vermessenes 
Terrain 
Weber bezeichnet die gegenwärtige Situation im Bereich der Entrepreneurship Education 
schlichtweg als „desolat“ (Weber, in press). Sie ist tatsächlich mindestens unerfreulich. Den 
Programmen fehlen klare Ziele, eindeutig bestimmte Inhalte und straffe Evaluationsdesigns 
(Weber et al. 2014a: 3).  
Es ist nicht nur keine geschlossene Theorie des Unternehmerischen in Sicht, die den Kern-
inhalt einschlägiger Kurse bilden könnte und sie einigermaßen klar von Managementkursen 
unterscheidbar machen würde. Es gibt auch keinen Konsens über die Inhalte von EE-Maß-
nahmen; diese streuen im Gegenteil so breit, dass eine einheitliche Zielsetzung oft kaum 
mehr zu erkennen ist (vgl. z. B. Fiet 2001). Offenbar dominieren die Vermittlung betriebs-
wirtschaftlichen Wissens (strategisches Management, Finanzierung, Marketing usw.) und 
das Abfassen und die Bewertung von Businessplänen (Müller 2010; Müller 2014). Selbst-
führungs-, Sozial- und Planungskompetenzen werden weniger oft und weniger intensiv ge-
schult (Müller 2010: 69), auf die Gefahr des Scheiterns und die Entwicklung eines „sense 
of failure“ wird so gut wie gar nicht eingegangen (Oser/Volery 2012; Oser/Obex 2015). 
In welchem Maße und ob überhaupt die Vielzahl inhaltlich und methodisch höchst dispara-
ter didaktischer Aktivitäten unternehmerisches Denken und Handeln fördern, ist unklar. Ge-
genwärtig nämlich existieren zwar optimistische Verheißungen, aber kaum belastbares 
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Wissen über die Effekte formeller EE-Maßnahmen. Die Übersichtsarbeit von Lorz, Müller 
und Volery zeichnet ein katastrophales forschungsmethodisches Sittengemälde (vgl. 
Lorz/Müller/Volery 2013). Die Autoren finden 39 in englischer Sprache publizierte peer-re-
viewte Studien. Die Mehrheit der Studien ist methodisch schlicht inakzeptabel. 27 Studien 
kommen ohne Prä-Post-Design, 23 Studien sogar ohne Hypothesen aus; die unabhängige 
Variable wird meist nicht detailliert beschrieben, sodass unklar bleibt, was genau inhaltlich 
und unterrichtsmethodisch jeweils geschehen ist. Nur drei Studien arbeiten mit einem Prä-
Post-Design, einer Kontrollgruppe und einer Stichprobengröße von größer als 100, und die 
Ergebnisse sind uneinheitlich.  
Vor knapp 20 Jahren haben Shepherd und Douglas auf einer Konferenz gar die keineswegs 
nur rhetorisch gemeinte Frage aufgeworfen, ob die traditionelle, an den funktionalen Be-
triebswirtschaftslehren ausgerichtete Managementausbildung den Unternehmergeist tat-
sächlich entwickle oder aber im Gegenteil nicht sogar töte (Shepherd/Douglas 1997). Mit 
ihrer Konzentration auf taktische, standardisierbare und mehr oder weniger wohlstruktu-
rierte Problemstellungen in den einzelnen Funktionsbereichen des Unternehmens nämlich 
vernachlässige sie, was die Essenz des Unternehmertums ausmache: Antizipieren von 
Chancen, strategisches Denken in mehrjährigen Zeithorizonten, Fokus auf die Unterneh-
mensumwelt, ganzheitlicher Blick, Umgang mit schlecht strukturierten Problemen, Ent-
scheiden unter Unsicherheit, richtiges Timing. Business Schools sollten sich daher über 
eine „science of business“ hinaus entwickeln und sich verstärkt der „art of entrepreneurship“ 
zuwenden. Davon sei man weit entfernt, weil selbst die Arbeit mit Unternehmensspielen 
oder Fallstudien an eine Didaktik gebunden bleibe, die strukturiertes Denken, „optimale 
Antworten“ und klare Rede belohne, kaum aber Kreativität, Initiative und Intuition. 
Die Alternativvorschläge von Shepherd und Douglas bleiben im Detail vage, laufen aber 
darauf hinaus, sich auch besagter „art of entrepreneurship“ didaktisch-institutionell zu be-
mächtigen. Auf dem zunächst zu legenden wissenschaftlichen Fundament sollten mehr und 
mehr Gelegenheiten zur Wissensanwendung und zur Kreativitätsförderung im Rahmen von 
Rollen- und Simulationsspielen sowie On-the-Job-Training aufsetzen. 
1.2 Probleme der Zielbestimmung 
Voraussetzung für rationale Inhalts- und Methodenwahl in der EE ist Zielklarheit, d. h. eine 
valide Modellierung unternehmerischer Kompetenz. Nun wird jedoch nicht nur das man-
gelnde Wissen darüber beklagt, welche Dispositionen den erfolgreichen Unternehmer ei-
gentlich konkret ausmachen (vgl. z. B. Weber et al. 2014: passim).  
Es wird sogar gemutmaßt, dass es sich bei Entrepreneuren um eine äußerst heterogene 
Population handelt, es den „typischen Entrepreneur“ und dessen durchschnittliches Per-
sönlichkeitsprofil also schlichtweg nicht gibt. Mit William Gartner als einem der Pioniere der 
US-amerikanischen Entrepreneurforschung kann man sich in der Tat fragen, was ein 20-
jähriger Student, der einen Wasserbettenhandel gründet, drei Ingenieure in der von ihnen 
gegründeten Computerfirma, zwei arbeitslose Physiotherapeuten, die eine Zoohandlung 
aufmachen, und Immobilienunternehmer, die einen riesigen Businesspark aufschließen, ei-
gentlich gemeinsam haben sollen (Gartner 1985: 701).  
Gartners Plädoyer bestand darin, dass man aufhören solle zu fragen, wie ein Entrepreneur 
sei. Stattdessen solle man sich dem zuwenden, was er konkret tue. Curriculumtheoretisch 
gefasst ist damit ein Shift vom Persönlichkeits- zum Situationsprinzip gefordert. Im deut-
schen Sprachraum verfolgen aktuell Susanne Weber et al. diesen Weg (Benninghoff/Weber 
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2014; Benninghoff/Ritter von Marx/Weber 2015). Es werden kritische Situationen in der 
Vorgründungs- und Gründungsphase identifiziert und mit konkreten Facetten unternehme-
rischer Kompetenz in Verbindung gebracht. Dabei stellen sich beispielsweise die Entwick-
lung des Geschäftsmodells, die Finanzierung und das Marketing als zentrale Herausforde-
rungen heraus. 
Man könnte freilich auch den Traits-Ansatz weiterverfolgen und kontingenztheoretisch mo-
difizieren. Rauch und Frese (2007) schlagen entsprechend die Entwicklung einer Kontin-
genztheorie der Unternehmerpersönlichkeit vor. So, wie es „den“ optimalen Führungsstil 
oder „die“ optimale Organisationsstruktur nicht gibt, sondern jeweils nur situativ angepasste 
oder nicht angepasste Lösungen, so mag es auch „den“ erfolgreichen Unternehmer nicht 
geben. Wie welche Dispositionen auf unternehmerischen Erfolg wirken, ist vermutlich ent-
scheidend auch eine Funktion situativer Faktoren (z. B. Branche, Marktbeschaffenheit, Un-
ternehmensgröße, Unternehmensphase, geographische Region, Konjunkturlage). 
1.3 Grenzen des Einflusses von Lernerfahrung auf Erfolg 
Hinsichtlich des Impacts von Erfahrung und Lernen auf unternehmerischen Erfolg mahnt 
die Datenlage zu einer gewissen Bescheidenheit. Eine Meta-Analyse von Unger et al. 
(2011), die 70 Einzelstudien verarbeitet, kann nur schwache bis maximal mittlere Zusam-
menhänge zwischen Humankapital15 und unternehmerischem Erfolg (Unternehmensgröße, 
Wachstum, Rentabilität)16 nachweisen. Die Korrelationen erreichen r = .204 bei direkter 
(outputorientierter) Messung des Humankapitals (Wissen, Fertigkeiten) und gar nur r = .090 
bei indirekter (inputorientierter) Messung (Ausbildung, Erfahrung). Offenbar spielen Glück, 
finanzielle Ressourcen, soziale Netzwerke, familiäre Unterstützung, wirtschaftliche Rah-
menbedingungen u. v. m. eine ganz erhebliche Rolle – sowie Persönlichkeit, Motivation und 
unternehmerische Orientierung (Unger et al. 2011: 353). 
Tatsächlich zeigt die 116 Studien einschließende Meta-Analyse von Rauch und Frese 
(2007), dass mit unternehmerischen Aufgaben eng assoziierte Traits (z. B. Autonomiestre-
ben, Selbstwirksamkeit, Stresstoleranz, Leistungsmotivation; Eingrenzung durch Experten-
einschätzung) mit Erfolg im Ausmaß von r = .250 und mit Gründung im Ausmaß von 
r = .247 korrelieren. Schließt man auch unspezifischere Traits (z. B. Gewissenhaftigkeit, 
Kreativität) mit ein, liegen die Korrelationen immer noch bei r = .195 bzw. r = .190.17 Ein-
zelne Eigenschaften scheinen besonders bedeutsam zu sein. Die Korrelationen erhöhen 
sich beispielsweise für Selbstwirksamkeit auf Gründung (r = .378) und für Unabhängigkeits-
streben auf Gründung (r = .312) oder für Leistungsmotivation auf Erfolg (r = .304).  
Tabelle 1 gibt einen Überblick über ausgewählte metaanalytisch gewonnene Korrelationen 
zwischen Prädiktor- und Kriteriumsvariablen. 
                                               
15
 Definiert als der durch Beschulung, Training on the Job und andere Formen von Erfahrung aufge-
baute Bestand an Wissen und Fertigkeiten (vgl. Unger et al. 2011: 343). Häufig vertretene Maße für 
den Input waren z. B. allgemeines Ausbildungsniveau, branchenspezifische Erfahrung und Erfah-
rung als Gründer, Eigentümer oder Manager. 
16
 Diese Meta-Analyse sowie auch jene von Rauch/Frese (2007) schließt nur Unternehmen ein, die 
überlebt haben, und kann daher keine Auskunft über die Beziehung zwischen Humankapital und 
Unternehmensmortalität geben; dazu existiert eine widersprüchliche Befundlage (Unger et al. 2011: 
354). Tendenziell werden die Effekte daher durch diese Analysen unterschätzt. 
17
 Damit läge die durchschnittliche Bedeutung von Persönlichkeitsfaktoren für den Erfolg (r = .195) 
also in der Größenordnung von Lernergebnissen, die auf gelingende Lernprozesse zurückgehen 
(r = .204), und deutlich über jener von (teils erfolglosen) Investitionen in das Humankapital (r = .090). 
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unabhängige Variable abhängige Variable r 




Unabhängigkeitsstreben Unternehmensgründung .312 
Selbstwirksamkeit Unternehmensgründung .378 
Investition in Humankapital (Ausbil-
dung, Erfahrung) 
Erfolg .090 







proaktive Persönlichkeit Erfolg .270 
Innovationsgeist Erfolg .273 
Leistungsmotivstärke Erfolg .304 
Tabelle 1: Ausgewählte messfehlerkorrigierte Korrelationen aus Metaanalysen  
(Rauch/Frese 2007; Unger et al. 2011) 
Diese Befunde verweisen auf die Bedeutung von genetischen Komponenten in Verbindung 
mit komplexen Sozialisationsprozessen im Laufe der Biographie und lassen es angezeigt 
erscheinen, EE durch Maßnahmen der psychometrischen Diagnostik unternehmerischer 
Eignung zu flankieren. 
2 „Tacit teaching“ und informelles Lernen in der Entrepreneurship 
Education 
2.1 Was ist „tacit teaching“? 
Von Wittgensteins Stil des Lehrens ausgehend bezieht sich Burbules (2008) mit dem Begriff 
„tacit teaching“ auf die vielfältigen Formen informeller Instruktion, vermittels derer Fähigkei-
ten und Fertigkeiten innerhalb einer Domäne indirekt und manchmal nicht-intentional wei-
tervermittelt werden.  
Wer bei Ludwig Wittgenstein studierte, kam nicht in den Genuss eines nach den Regeln 
der didaktischen Kunst aufgebauten Philosophiekurses. Wittgenstein kümmerte sich nicht 
um pädagogische Konventionen, sondern lehrte in höchst eigenwilliger Weise. Legendär 
waren seine schonungslose Kritik und quälend lange Phasen des Schweigens im Hörsaal. 
Studieren bei Wittgenstein hieß: An der Praxis lernen, indem man Wittgensteins Praxis des 
Philosophierens, sein Zweifeln und Fragen, beobachtete. Er lehrte nicht im konventionellen 
Sinne; er tat, was es zu lernen galt. 
Für dieses indirekte Lernen bedarf es eines „tacit teachers“, eines Lehrers, der selbst kann 
und lebt, was es zu lernen gilt. Sein Wissen darf nicht nur äußerlich und angelernt, sondern 
muss Teil seiner Person sein. Und es bedarf eines institutionellen Rahmens, in dem das zu 
Lernende als gelebte Praxis erlebbar ist. Jedenfalls kann man sich kaum vorstellen, dass 
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Philosophielehrer, die selbst keine kreativen Denker sind, in Schulen, die Denken nicht sti-
mulieren, gute junge Philosophen hervorbringen. 
„Tacit teaching“, so Burbules (2008: 675) sei umso bedeutsamer, je mehr es sich beim zu 
Lernenden um komplexe Dispositionen, um Fähigkeiten und Fertigkeiten, und gerade nicht 
um einen Kanon expliziten Wissens handle. Das ist für unternehmerisches Denken und 
Handeln ohne Zweifel der Fall. Gründungswillen, Innovationsgeist, Risikobereitschaft, Ei-
geninitiative, ja nicht einmal die komplexe Fähigkeit zur Ausgestaltung plausibler Business-
pläne lassen sich angemessen als „Wissen“ beschreiben.  
2.2 Lehrkräfte als unternehmerische Rollenvorbilder? 
Wie günstig sind die Voraussetzungen für „tacit teaching“ in der Schule, wenn Schülerinnen 
und Schüler unternehmerisch denken und handeln lernen sollen? Sind Lehrer/innen gute 
Rollenvorbilder, weil sie sich durch besonders hohes Autonomiestreben, durch Leistungs-
motivation und Innovativität auszeichnen? Lässt sich Schule als „community of practice“ 
(Lave/Wenger 1991) auffassen, in der das Unternehmerische gepflegt wird, und in der 
Schülerinnen und Schüler sich zu zunehmend proaktiveren, sich als selbstwirksam erle-
benden Persönlichkeiten entwickeln können? 
Folgt man den professionssoziologischen, über weite Strecken an Lortie angelehnten Hy-
pothesen Altrichters zum Lehrer/innenberuf, so liegt eine eher pessimistische Einschätzung 
nahe (Lortie 1975; Altrichter 1996). Zwar stammten Lorties Aussagen aus den 60er- und 
70er-Jahren und seien auf die USA bezogen, gleichwohl aber seien sie „sehr instruktiv und 
weiter untersuchenswert“ (Altrichter 1996: 121). Zum Beispiel: Lehrkräfte sind keine 
Entrepreneure, sondern abhängig Beschäftigte in bürokratischen, strategisch immobilen 
Organisationen, bei denen es sich zugleich um „sehr dünn kontrollierte Räume“ handelt 
(ebd.: 113). Sie haben sich für einen „ausgesprochen karrierelosen“ Beruf entschieden 
(ebd.: 128). In diesem arbeiten sie isoliert von den Kolleginnen und Kollegen als „selbstge-
nügsame Zellen“ in arbeitsorganisatorischen Strukturen, die den Koordinationsaufwand so 
gering wie möglich halten (ebd.: 113), was die Entwicklung „organisationsfeindlicher Ein-
stellungen“ begünstigt (ebd.: 115). Der organisatorische Konservatismus führt in „wieder-
kehrende Zyklen von ‚Krisengerede‘, das zu keinen Veränderungen führt“ (ebd.: 115). 
Umgekehrt jedoch geben persönlichkeitspsychologische Befunde Anlass zu einem gewis-
sen Optimismus, wiewohl es über verschiedene Studien hinweg erhebliche, wohl stichpro-
benabhängige Unterschiede gibt (Rothland 2014). So kann Eder zeigen, dass bei Studien-
anfänger/innen für das Lehramt an höheren Schulen in Österreich (n = 458, Daten aus 2006 
und 2007) Leistungsmotivation und Belastbarkeit zwar nur etwas über dem Bevölkerungs-
durchschnitt Erwachsener liegen, aber unternehmerische Interessen und Selbstwirksam-
keit relativ stark ausgeprägt sind und eine ausgeprägte Offenheit für neue Erfahrungen vor-
liegt, die im Routinebetrieb der Schule vermutlich nicht immer eine Entsprechung findet (vgl. 
Eder 2008). 
Exemplarisch sei die Interessendimension näher betrachtet. Nach Holland (1997) lässt sich 
in unserer Kultur die Interessenstruktur der meisten Menschen und lassen sich analog dazu 
auch Arbeitsumgebungen einem oder mehreren von sechs verschiedenen Persönlichkeits-
typen zuordnen (RIASEC: realistic, investigative, artistic, social, enterprising und conven-
tional). Eine Persönlichkeitsstruktur besteht definitionsgemäß aus einem Primärtyp, ergänzt 
durch einen im Idealfall etwas weniger stark ausgeprägten Sekundär- und analog dazu Ter-
tiärtyp, welche wiederum deutlich stärker ausgeprägt sind als die restlichen drei Typen. 
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Entsprechend werden die Typen durch Drei-Buchstaben-Codes dargestellt. In gleicher 
Weise werden Berufe charakterisiert. Die Berufscodes werden idealerweise empirisch vali-
diert, und zwar entweder über das durchschnittliche Interessenprofil der im jeweiligen Beruf 
tätigen Personen (psychosoziales Validierungsverfahren) oder über die von den Berufstä-
tigen als zentral wahrgenommenen Tätigkeiten und Anforderungen ihres Berufs (tätigkeits-
bezogenes Verfahren). In vielen Fällen liegen derzeit jedoch nur Ergebnisse von Experten-
ratings vor. 
Die folgende Tabelle stellt ausgewählte Berufscodes des Explorix-Berufsregisters Öster-
reich (Fux et al. 2012) im Vergleich dar. 
Lehrer-/in an allgemeinbildenden höheren Schulen (AHS) SIA 
Lehrer/in für Fremdsprachen, Lehrer/-in für geisteswissenschaftliche Fächer ASI 
Lehrer/-in an berufsbildenden höheren Schulen (BHS) SIR 
Lehrer/-in für naturwissenschaftliche Fächer IRS 
Lehrer/-in für wirtschaftliche Fächer; Wirtschaftspädagoge/-pädagogin ECS 
Manager/-in ECS 
Unternehmer/-in ECI 
Tabelle 2: Ausgewählte Berufscodes 
Es fällt auf, dass das Profil der Wirtschaftspädagoginnen und Wirtschaftspädagogen mit 
dem Profil des Managers und des Unternehmers mindestens bis einschließlich der zweiten 
Stelle übereinstimmt.18 Auch andere Untersuchungen weisen dieses Profil nach (Bergmann 
2007; Steidl 2014), wobei es keine Unterschiede zwischen Lehrkräften und in der Wirtschaft 
tätigen Personen zu geben scheint (Steidl 2014), aber entscheidende Unterschiede zu 
Lehrkräften, die andere Fächer unterrichten:  
 
Abbildung 1: EXPLORIX-Profile angehender Lehrkräfte für kaufmännische, künstlerische und  
naturwissenschaftliche Fächer im Vergleich (Quelle: Bergmann 2007) 
                                               
18
 Die Berufscodes der Lehrkräfte wurden psychosozial und mehrheitlich über Lehramtsstudierende 
validiert, jene des Managers und des Unternehmers auf der Grundlage von Expertenratings (persön-
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2.3 Auf Identitätssuche zwischen Steve Jobs und Ludwig Wittgenstein 
Hollands Theorie beinhaltet ein wirtschaftspädagogisch potenziell verstörendes Element, 
das auch in Abbildung 1 sichtbar wird. Denn Holland postuliert ein Muster von Verwandt-
schaftsbeziehungen zwischen den Interessen, wonach die in einem Hexagon dargestellten 
sechs Interessendimensionen RIASEC einander psychologisch umso ähnlicher sind, je nä-
her sie beieinander liegen. Das unternehmerische Interesse E weist danach die geringste 
Verwandtschaft auf mit dem intellektuellen.  
 Unternehmerisch (E) Intellektuell (I) 
Interessen mit Menschen/wirtschaftlich; führen, 
managen, organisieren, lenken, lei-
ten; überzeugen, beeinflussen; ver-
kaufen;  
wirtschaftlich planen 
mit dem „Kopf“ (Denken);  
forschen, analysieren, beobach-
ten, „heraustüfteln“, intellektuelle 
Probleme lösen; Wissen ver-
mehren, lernen mit wissen-
schaftlicher Methodik 
Fähigkeiten wirtschaftliches Denken, Organisati-
onstalent, Führungskompetenzen, 
Überzeugungskraft, Verkaufsge-
schick, selbstbewusstes Auftreten, 
sich exponieren 
mathematisch-(natur-)wissen-
schaftliche Begabung; Neugier, 
Wissensdurst; Forschungsideen 
und -techniken 








reich, gebildet, vernünftig, intel-
lektuell 















Management, Verkauf, Werbung, 
PR, Unternehmen/ 
Wirtschaft 
Forschung, Wissenschaft, Labor 
Zusammen- 
fassung 




Tabelle 3: Der unternehmerische und der intellektuelle Interessentyp (Jörin et al. 2004: 12 f.) 
Tatsächlich zeigen Wirtschaftspädagoginnen und Wirtschaftspädagogen die vergleichs-
weise stärksten durchschnittlichen Ausprägungen für E und die schwächsten für I (vgl. 
nochmals Abbildung 1). Für die Ausübung lehrender und mehr noch forschender Berufe ist 
freilich ein intellektuelles Interesse sehr wünschenswert.  
Nicht nur für Hochschullehrerinnen und -lehrer, die sich in der EE engagieren, auch für 
Wirtschaftspädagoginnen und -pädagogen ist die Paarung von E und I also eine vermutlich 
vergleichsweise selten aufzufindende Interessenkonstellation. Einmal mehr erweist sich, 
dass die berufsbildenden Vollzeitschulen ebenso wie die sich als berufsvor- oder sogar als 
berufsausbildend verstehenden Universitäten im Spannungsfeld von Bildung und Beruflich-
keit mit nicht unerheblichen Zielkonflikten konfrontiert sind. 
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Erna Nairz-Wirth (WU Wien) 
Professionalisierung und Habitus 
Die Professionalisierung von Lehrpersonen ist ein bedeutsamer wissenschaftlicher und po-
litischer Entwicklungsbereich. In der neueren deutschsprachigen Fachliteratur zur Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen ist die soziologisch orientierte Professionsforschung von 
der psychologisch-erziehungswissenschaftlich orientierten zurückgedrängt worden (Rei-
nisch 2009: 37). Neben dem dominanten psychologisch orientierten Wissens- und Kompe-
tenzkonzept (Blömeke/Bremerich-Vos/Kaiser/Nold/Haudeck/Keßler 2013; Baumert/Kunter 
2013) vertritt Helsper (2011: 159 ff.) ein idealtypisches strukturtheoretisches Professions-
konzept. Geht man allerdings von einem an P. Bourdieu orientierten Professionsverständ-
nis aus, welches sich am Prinzip der Relationalität orientiert, ist der professionelle Habitus 
weder allein durch psychologische noch durch soziologische Theorien zu erfassen (Wac-
quant 1989). Ebenso wenig ist ein professioneller Habitus das Ergebnis von Studien- oder 
Praxiserfahrungen, die innerhalb der unterschiedlichen und bürokratisch-technisch ge-
rahmten Felder des Bildungswesens gemacht wurden. Er wird vielmehr über die lebens-
lange Sozialisation in unterschiedlichen Feldern (Familie, Schule, Universität), über Dis-
kurse und Praktiken und über vielzählige Versuche der Positionierung geformt. Dies bedeu-
tet, dass Lehrpersonen in ihrer schulischen und berufsbezogenen Biografie verschiedene 
Felder durchlaufen, die auf sie Einfluss nehmen, während sie umgekehrt auch auf diese 
Felder Einfluss nehmen (Interdependenz von Habitus und Feld) und darin unterschiedliche 
Habitusformen entwickeln: zuerst in verschiedenen Schulen als Schülerin oder Schüler, 
dann als Studierende in mehr oder minder heterogenen hochschulischen Feldern, schließ-
lich wieder in Schulen, in denen sich der berufliche Habitus ausbildet. 
Professionalisierung ist somit ein langfristiger Prozess der schon früh in der Bildungslauf-
bahn beginnt und sich nach dem Abschluss einer tertiären Ausbildung im praktischen Feld 
weiter fortsetzt. Zukünftige Lehrpersonen werden während ihrer Zeit als Schüler/innen und 
Studierende bereits auf subtile Art und Weise, über den Weg der „stillen Pädagogik“ (Nairz-
Wirth 2009a), auf ihre spätere Mitwirkung im Bildungswesen vorbereitet. Die Vermittlung 
des Professionsverständnisses zukünftiger Lehrpersonen unterscheidet sich daher auch 
nach dem Grad der Traditionalität und Modernität der schulischen und hochschulischen 
Organisationen (gegebenenfalls auch anderer beruflicher Organisationen), die sie durch-
laufen haben. Viele praktizierende Lehrerinnen und Lehrer haben in ihrer Schullaufbahn 
(und teilweise auch in ihrer Hochschulausbildung) ein traditionelles Professionsverständnis, 
das durch eine geringe Bereitschaft zur Teamarbeit, zur Netzwerkbildung und die Bevorzu-
gung von Frontalunterricht geprägt war, kennengelernt und teilweise inkorporiert. In vielen 
Staaten werden allerdings schon seit einiger Zeit professionsorientierte Übergangsmodelle 
erprobt, wobei ein managerial professionalism dominant ist, der accountability, performati-
vity, efficiency und effectiveness betont (Sachs 2001; Evetts 2011). 
Ein an Bourdieu angelehnter Professionsansatz ist relational, dynamisch, prozessorientiert 
und immer auf spezifische Kontexte bezogen. Charakteristisch für Professionalisierungs-
prozesse in der beruflichen Praxis sind Positionierungsversuche, auftretende Habituskon-
flikte (Intra- und Interhabituskonflikte), die begleitet sind von internen und externen Positio-
nierungskämpfen zwischen Subfeldern (Nairz-Wirth/Feldmann 2015a). Dabei geht es im-
mer um die bestmögliche Positionierung und um symbolische Anerkennung des eigenen 
Professionsverständnisses und der eigenen beruflichen Praxis. 
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Für eine spezifische Professionalisierung zur Prä- und Intervention von Schulverweigerung, 
-versagen und -abbruch ist es notwendig, das Spektrum der professionellen Habitus zu 
erforschen und diese im Kontext der schulischen Subfelder zu sehen, in denen sie agieren. 
Der Beitrag beschäftigt sich mit der ersten Teilfrage, nämlich der Entdeckung unterschied-
licher professioneller Habitus von Lehrpersonen an österreichischen Schulen.  
1 Durchführung der Untersuchung 
Der folgende Beitrag stellt den ersten Ergebnisteil eines zwischen 2013 und 2015 durchge-
führten Forschungsprojekts zur Bedeutung der Professionalisierung des schulischen Fel-
des und der Lehrenden für die Prävention von Drop-out19 vor. Aus 29 narrativ problem-
zentrierten Interviews mit Lehrpersonen aus Wien und Wien-Umgebung wurden deren All-
tagstheorien, Vorstellungen und Dispositionen im Kontext ihrer professionellen Arbeit re-
konstruiert. Um der Varianz des Untersuchungsfeldes Rechnung zu tragen, wurden die 
Lehrpersonen, die über eine mindestens dreijährige Berufspraxis verfügten und mit Schul-
absentismus und Schulabbruch in ihrer Praxis konfrontiert waren, aus unterschiedlichen 
Schultypen ausgewählt: berufsbildende höhere Schulen, allgemeinbildende höhere Schu-
len, polytechnische Schulen, Mittelschulen/Hauptschulen und Volksschulen. Zusätzlich 
wurden Interviews mit fünf Schulleiterinnen und Schulleitern geführt. 
Das gesammelte Datenmaterial bildete die Grundlage für eine an der Grounded Theory 
orientierten Theoriegenerierung und Datenanalyse. Der Ansatz der Grounded Theory lässt 
sich mit der Theorie von P. Bourdieu verbinden, da über Aussagen der untersuchten Per-
sonen Muster und Konstrukte freigelegt werden können, die diesen Personen teilweise 
nicht bewusst sind bzw. die sie im Sinne der doxa (Bourdieu 2000) und der Feldregeln 
anwenden. Bei der Interpretation der Interviewpassagen wurde mitbedacht, dass Aussagen 
von Alltagstheorien, Ideologien und Vorurteilen überlagert sein können (Glaser 2002). 
Angewendet wurden verschiedene methodologische und methodische Modelle und Daten-
auswertungsverfahren in Anlehnung an Kelle/Kluge 2010, Przyborski 2004, Glaser/ 
Strauss/Paul 2010 und Ecarius/Schäffer 2010. Die Gespräche wurden digital aufgezeichnet 
und vollständig transkribiert.  
Sämtliches Interviewmaterial wurde im wissenschaftlichen Team analysiert und interpre-
tiert, wobei die Kategorienbildung induktiv und deduktiv (im Anschluss an den aus dem 
Stand der Forschung zu den Themenfeldern Schulabbruch und Professionalisierung von 
Lehrpersonen gewonnen Kategorien) erfolgte. Innerhalb der letzten Stufe des Analyse- und 
Interpretationsverfahrens wurde schließlich eine professionsbezogene Typologie des Leh-
rer/innenhabitus konstruiert, die das Spektrum der institutionellen Habitus, d. h. der in der 
Schule vorherrschenden Dispositionen, Einstellungen und Kompetenzen umfasst: 
  
                                               
19
 Das Projekt wurde gefördert von der Österreichischen Nationalbank (Grant Nr. 15041). 
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Tabelle 1: Entwicklung einer Typologie (Nairz-Wirth/Feldmann/Wendebourg 2012b: 54) 
2 Typologie des Lehrer/innenhabitus 
Bei der Bildung der Typologie wurde eine Verbindung mit der relationalen Methodologie 
P. Bourdieus (Bourdieu 1998; Nairz-Wirth 2009b) angestrebt. Folglich wird eine Lehrperson 
über ihre Aussagen nicht eindeutig nur einem Typus zugeordnet, sondern es werden die 
jeweiligen Aussagen einem Habitus zugeordnet, wobei es auch Mischtypen gibt. Gleichzei-
tig können mit diesem Typus bzw. Habitus ambivalente Aussagen als Habitus-Feld-Kon-
flikte interpretiert werden. Generell ist es schwierig festzustellen, ob Konflikte auf der Basis 
eines Habitus an die Oberfläche treten, der in der eigenen Schulzeit, in der Hochschulaus-
bildung oder durch die Tätigkeit in einer anderen Schule entwickelt wurde, oder ob es sich 
um Konflikte zwischen Dispositionen und Feldstrukturen handelt, die z. B. durch Vorge-
setzte, Kolleg/innen oder andere professionelle Kräfte repräsentiert werden. In weiteren 
Analysen sollen die Formen der Genese der Habitustypen und der Habitus-Feld-Konflikte 
rekonstruiert werden. Hierbei sind drei Habitus-Feld-Bereiche im Zentrum der Betrachtung: 
Das Herkunftsfeld bzw. die Familie, die Formung eines schulischen Habitus und eines 
hochschulischen Habitus. 
2.1 Defensiv-kontrollorientierter Typ 
Der defensiv-kontrollorientierte Typ praktiziert den autoritären Kommunikationsstil, bevor-
zugt die Ein-Weg-Kommunikation und erkennt die Selektionsfunktion der Schule uneinge-
schränkt an. Schulische doxa, u. a. organisatorische schulische Rahmenbedingungen, 
übernimmt er unreflektiert. Die Erziehungsaufgabe bzw. -verantwortung wird einzig den El-
tern zugeschrieben. 
Der defensiv-kontrollorientierte Typus hängt der statischen Begabungsideologie uneinge-
schränkt an. Schüler/innen werden stereotyp kategorisiert und er vertritt die Einstellung, 
dass die Rolle der Lehrperson als Einzelkämpfer/in unvermeidlich ist. Für eine Verbesse-
rung der schulischen Praxis ordnet er der Fortbildung von Lehrpersonen ebenso marginale 
Bedeutung zu wie diesbezügliche psychologische, soziologische und wissenschaftstheore-
tische Reflexionen. 
Wenn es um Ursachen und Bewältigungsmöglichkeiten von Schulabbruch und Schulab-
sentismus geht, kommuniziert er oft latent und manchmal manifest ethnozentristisch. Als 
Hauptursachen werden genannt: mangelhafte Erziehung durch Eltern und Begabungs-
schwäche. Leistungshomogene Gruppen und die Verkleinerung von Klassengrößen gelten 
als Voraussetzung für einen gelungenen Unterricht. Zentrales Unterrichtsziel ist der Erwerb 
150 Erna Nairz-Wirth
 
von fachspezifischem Wissen; andere Ziele, wie das Sozialverhalten von Schülerinnen und 
Schülern zu verbessern, sollen lediglich instrumentellen Charakter haben. Die Einbindung 
von Eltern, über konventionelle Formen hinaus, wird abgelehnt. Der defensiv-kontrollorien-
tierte Typus sieht eine strenge Notengebung als unerlässlich an. Schulische Innovationen 
und Reformmodelle spricht er nicht an. Auf Abweichungen vom rigide verstandenen insti-
tutionellen Schüler/innenhabitus reagiert er oftmals mit Exklusionsstrategien: Befürwortung 
der Klassenwiederholung, Empfehlung der Überweisung an eine „geeignetere“, meist rang-
niedrigere Schule, Schulausschluss. 
2.2 Pragmatisch-flexibler Typ 
Der pragmatisch flexible Typ kommuniziert differenziert und übt gemäßigte Kritik gegenüber 
der selektiven Funktion der Schule. Er ist grundsätzlich bereit, Schülerinnen und Schüler 
persönlich zu unterstützen, wobei er hier auf der Basis von Einzelfällen argumentiert und 
wissenschaftliche Erkenntnisse mit Vorurteilen vermischt. Der pragmatische Typ betont die 
Fürsorgepflicht der Eltern und der Lehrpersonen. Die Erziehungsfunktion sieht er zwar als 
primäre Aufgabe der Eltern an, er ist aber dennoch grundsätzlich bereit, sich über die Un-
terrichtsverpflichtung hinausgehend für die Bewältigung von Herausforderungen, wie bei-
spielsweise drohendes Schulversagen, zu engagieren. 
Die auf das schulische Feld bezogenen doxa gibt er häufig unkritisch wieder (z. B. gibt er 
zu bedenken, dass benachteiligte Kinder zwar gefördert werden sollten, dies aber die Fort-
schritte der leistungsstarken Schüler/innen verringern würde). Ethnische Vorurteile und Ste-
reotype werden explizit abgewiesen. Obwohl Einzelkämpfertum grundsätzlich abgelehnt 
wird und kollegiales Verhalten als bedeutsam eingestuft wird, erfolgt die Unterrichtsplanung 
und -durchführung in der Regel allein. Kooperationen in Form von professional communities 
(DuFour/DuFour/Eaker 2008) sind weitgehend unbekannt. Der pragmatisch-flexible Typus 
thematisiert Stigmatisierung und Ausgrenzung von Schülerinnen und Schülern und schreibt 
den Lehrpersonen hier eine Beschützerrolle zu, dahinterliegende strukturelle Ursachen 
werden aber als nicht-veränderbar hingenommen. Aussagen zu systemischen Ursachen 
bleiben weitgehend undifferenziert. Präventive Möglichkeiten, die auf der Ebene der Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen oder der Bildungspolitik angesiedelt sind, werden nicht 
thematisiert. Vorgegebene schulische Rahmenbedingungen werden pragmatisch akzep-
tiert. Eigene erfolgreiche Interventionen zur Reduktion von Schulabbruch und Schulabsen-
tismus werden zwar dargestellt, aber nicht im Kontext der Professionsentwicklung oder der 
Entwicklung des schulischen Feldes. 
2.3 Kritisch-flexibler Typ 
Der kritisch-flexible Typ versucht sich in die Perspektive der Schülerinnen und Schüler aus 
wenig privilegierten Milieus hineinzuversetzen. Er vertritt die Meinung, dass der gesell-
schaftlichen Verpflichtung, diesen Schülerinnen und Schülern zu helfen, nicht ausreichend 
nachgekommen wird. Die zentrale Ursache für Schulabbruch und Schulabsentismus sieht 
er in ungünstigen familiären Bedingungen. 
Der kritisch-flexible Typus ist ein Anhänger einer soziokulturellen Vererbungsthese, er lehnt 
„konservative Positionen“ ohne ausreichende empirische Kenntnisse und ohne differen-
zierte Analyse ab. Bildungspolitischen Vorgaben steht er vorerst kritisch gegenüber. Der 
kritisch-flexible Typus übt scharfe Kritik an Umsetzungspraktiken der schulischen Selekti-
onsfunktion und unterstreicht die Vorteile von alternativen Gegenmodellen aus der Reform-
pädagogik. Ethnische und regionale Vorurteile und Stereotype werden im Gegensatz zum 
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defensiv kontrollorientierten Typ explizit abgewiesen, doch im Vergleich zum pragmatisch-
flexiblen Typ wird bei diesem Thema stärker gesellschaftskritisch argumentiert. Multikultu-
relle Veranstaltungen und Angebote in der Schule werden befürwortet. Eine Verbindung mit 
sozialen Organisationen in der Gemeinde wird als wichtiges Anliegen der Schule gesehen. 
Der kritisch-flexible Typ wird meist an der professionellen Entwicklung zum professionell-
dynamischen Typ durch Feld- und Kapitalbedingungen gehindert. Er/Sie ist häufig Einzel-
kämpfer/in oder gehört einer Minderheitsgruppe in der Schule an. Oft erfolgt dann als Kom-
pensation ein politisches oder soziales Außenengagement. Es besteht die Gefahr des Burn-
out bzw. der Resignation, da die eigenen Unterrichtserfolge kaum den Erwartungen ent-
sprechen. 
2.4 Professionell-dynamischer Typ 
Der professionell-dynamische Typus bezieht Forschungsergebnisse in seine Überlegungen 
zu schulbezogenen Themen ein. Schulabbruch beschreibt er als Ergebnis eines langfristi-
gen Prozesses, in dem individuelle, familiäre, soziale und systemische Ursachen eine Rolle 
spielen. Dabei argumentiert er differenziert und inkludiert unterschiedliche das Bildungs-
system tangierende Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene). Die Position der eigenen 
Schule wird als Teil eines größeren Feldes (andere Schulen, Schulverwaltung, Politik, Öko-
nomie etc.) gesehen. Kritische Stellungnahmen zu bildungspolitischen und bürokratischen 
Vorgaben verbindet er mit eigenen Innovationsvorschlägen. Der professionell-dynamische 
Typus steht dem traditionellen Rollenbild des Lehrers/der Lehrerin kritisch gegenüber. Eine 
Weiterentwicklung des schulischen Feldes und der Professionalisierung von Lehrpersonen 
verbindet er mit Teamarbeit, Kooperationsbereitschaft und professional communities (pro-
fessionellen Lerngemeinschaften). 
3 Interpretation der Ergebnisse 
Das Thema Schulabbruch und Schulverweigerung wurde, noch in den 1960er-Jahren, vor-
wiegend psychologisch, d. h. auf das Individuum bezogen und defizitorientiert diskutiert. 
Mittlerweile hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass Schulabbruch ein langfristiger, kom-
plexer und dynamischer Prozess ist, in dem Individuen, Gruppen, Schulumgebungen, 
Schulkulturen, Strukturen des Bildungswesens und die Bildungspolitik bedeutsam sind. Pa-
rallel dazu hat sich auch die Perspektive auf mögliche Präventions- und Interventionsstra-
tegien erweitert. Untersuchungsergebnisse zu erfolgreichen Präventionsprogrammen rü-
cken die schulinternen Bedingungen, die Kooperation von Schulen mit Eltern und der um-
liegenden Gemeinde und vor allem die Professionalisierung des Lehrpersonals und der 
Schulleiter/innen in den Vordergrund. Dies impliziert Maßnahmen im Bereich der Aus- und 
Weiterbildung aller Akteure im Bildungswesen und die Einrichtung von professional com-
munities. 
Professionalisierung von Lehrpersonen wird oft auf fachwissenschaftliche und -didaktische 
Kompetenzen reduziert, doch die Untersuchungen über Schulverweigerung und Schulab-
bruch zeigen deutlich, dass die positive Gestaltung der Beziehungen zu Schülerinnen und 
Schülern entscheidend für erfolgreiche Bildungsprozesse ist20. 
                                               
20
 Zur Bedeutung der positiven Gestaltung der Lehrer/in-Schüler/in-Beziehungen für eine positive 
Lehr- und Lernentwicklung vgl. auch Aff/Geissler 2014. 
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Abbildung 1 zeigt nochmals das Spektrum der rekonstruierten professionellen Habitus der 
interviewten Lehrpersonen:  
 
 
Abbildung 1: Habitus-Typen von Lehrpersonen 
4 Ergebnisse und Schlussfolgerungen 
Lediglich der professionell-dynamische Typ vertritt eine – über seinen Habitus – vermittelte 
Einstellung, dass die Ursachen von Schulabbruch und Schulverweigerung nicht primär in 
der Person der Schülerin bzw. des Schülers und ihrer familiären Rahmenbedingungen lie-
gen, sondern multifaktorieller Natur sind, d. h. auch innerhalb der schulischen Praxis zu 
suchen sind. Möglichkeiten zur Vermeidung von Schulabbruch verbindet dieser Typus mit 
der Entwicklung einer neuen Schulkultur, neuen Formen der multiprofessionellen Zusam-
menarbeit und mit systemischen Fragen. Er argumentiert auf der Basis neuer Forschungs-
erkenntnisse und reflektiert pädagogische Herausforderungen auf der Mikro-, Meso- und 
Makroebene. 
In der Realität wird dieser – hier idealtypisch konstruierte – professionell-dynamische Typus 
selten von einer einzelnen Lehrperson repräsentiert. In einzelnen Interviewpassagen konn-
ten wir jedoch immer wieder Facetten dieses Typus entdecken. Die analytische Auswertung 
des empirischen Datenmaterials hat gezeigt, dass latente, manifeste, gespaltene und hyb-
ride Habitusformen in der professionellen Praxis agieren. Dies liegt, wie bereits eingangs 
erwähnt, an der eigenen Entwicklungsgeschichte des professionellen Habitus: 
Der Prozess der Professionalisierung von Lehrpersonen beginnt lange Zeit vor Eintritt in 
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nen ausgeprägten affirmativen schulischen Habitus, der teilweise schon an einen komple-
mentären Herkunftshabitus eines Elternteils mit verwandten Berufserfahrungen anschließt. 
Während der schulische Habitus eine Überformung des Herkunftshabitus bedeutet, kann 
der Universitätshabitus als eine Überformung des schulischen Habitus charakterisiert wer-
den. Ein professioneller Habitus entwickelt sich somit aufbauend auf dem primären und 
dem sekundären Habitus. 
5 Zusammenfassung und Ausblick 
Als Folge der Bildungsexpansion strömen immer mehr nicht-traditionelle Studierende, wie 
berufstätige Studierende, ältere Studierende, Studierende mit Betreuungspflichten, usw. 
(Nairz-Wirth/Feldmann 2015b) an die Universitäten. Die Zahl der Studienrichtungen, die 
(auch) berufsbegleitend durchlaufen werden können, wächst stetig. Somit gewinnen neben 
den traditionell bedeutsamsten sekundären Habitus (schulischer Habitus, Universitätshabi-
tus) weitere Sekundärhabitus, die vor allem in beruflichen Kontexten erworben werden, an 
Bedeutung. 
Die nachhaltige Entwicklung eines professionellen Habitus eines bestimmten Typs ist somit 
ein aufwendiger Prozess mit unsicherem Ausgang. Untersuchungen zum Praxisschock zei-
gen, dass Einstellungen und Verhaltensdispositionen von Junglehrerinnen und Jungleh-
rern, die sie sich in ihrer Aus- und Weiterbildung angeeignet haben, oft allzu rasch wieder 
einbrechen (Brouwer/Korthagen 2005; Brouwer 2010; Wirth 1998; Dann/Müller-Fohr-
brodt/Cloetta 1981). Dass Lehramtsstudierende an Hochschulen und Universitäten einen 
stabilen professionellen Habitus erwerben, bleibt somit nicht selten eine Illusion. Diese pre-
käre Lage betrifft die Professionalisierung von Lehrpersonen stärker als die von Ärztinnen 
und Ärzten. Denn das professionelle Feld der Lehrpersonen ist primär in der Lehrer/innen-
ausbildung verortet, während die Schulen aufgrund der bürokratischen Traditionen nur eine 
labile Professionalisierung zulassen. Dagegen ist die Praxis von Ärztinnen und Ärzten so-
wohl der unabhängig praktizierenden als auch der Ärztinnen und Ärzte in Krankenhäusern 
stabiler und nachhaltiger mit ihrem professionellen Feld verbunden. 
In einer aktuellen Mitteilung der Europäischen Kommission, die unter dem Titel „Rethinking 
Education“ erschienen ist, werden alle Mitgliedstaaten aufgefordert, ihre Lehrer/innenaus-
bildung einer kritischen Prüfung zu unterziehen. Insbesondere soll die Wirksamkeit der Aus-
bildung auf die Qualität und Effizienz der Profession im Allgemeinen und auf die ersten und 
weiteren Praxisjahre, d. h. auch im Hinblick auf ihre Nachhaltigkeit, analysiert werden (Eu-
ropean Commission 2012; European Commission 2015). 
Die Analysen unserer Lehrer/inneninterviews ergeben, dass die Professionalisierung von 
Lehrer/innen mit dem Schwerpunkt auf Prävention von und Intervention bei Schuldistanzie-
rung und Schulabbruch bisher unzureichend erfolgte. Ein deutlicher Hinweis darauf ist, dass 
ein differenziertes Bewusstsein über dieses Desiderat und die Thematisierung des Zusam-
menhangs zwischen Professionalisierung und schulischer Praxis nur bei wenigen Lehrper-
sonen aus den Interviews rekonstruiert werden konnte. 
Umso bedeutsamer ist es, die „Vision“ der professionell-dynamischen Lehrperson (und 
Schulleiter/in) sowohl in die Gestaltung einer nachhaltig wirksamen Aus- und Weiterbildung 
als auch einer neuen Schulkultur zu integrieren. Folgende knappe Auswahl von Good Prac-
tices, die online unter dem Titel „Handlungsempfehlungen für Lehrende, Schulleitung und 
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Eltern zur erfolgreichen Prävention von Schulabsentismus und Schulabbruch“21 (Nairz-
Wirth/Feldmann/Diexer 2012a) verfügbar sind, zeigt einige Möglichkeiten zur Entwicklung 
einer neuen Schulkultur auf: 
 Positiv gestaltete Beziehungsstrukturen zwischen Lehrer/innen und Schüler/innen, die 
soziale und emotionale Distanz verringern 
 Wertschätzendes Schulklima und eine breite Palette an niederschwelligen Beratungs-
angeboten für Schüler/innen und Erziehungsberechtigte 
 Stärkere Berücksichtigung der vorhergehenden Lern- und Schulerfahrungen der Schü-
lerinnen und Schüler 
 Professionelle Übertrittsgestaltung 
 Stärkung von Peer Tutoring 
 Individualisierte Leistungsbewertung, die die Leistungsmotivation stärkt und die Selbst-
wirksamkeitserwartung fördert 
 Akzeptanz der diversen Habitusformen von Schülerinnen und Schülern 
 Verstärkte Partizipation der Schüler/innen an Entscheidungen über Lehr- und Lernin-
halte, Lehr- und Lernmethoden, Lernorte und Bewertungsmodalitäten 
 Verstärktes Arbeiten in professionellen Gemeinschaften, in denen auch Schüler/innen 
und Eltern bedeutsame Aufgaben erhalten 
 Integration der Forschung und Evaluierung von Maßnahmen und Konzepten in die all-
tägliche Arbeit 
Die Aufarbeitung von Professionstheorien und empirischen Untersuchungen zu Einstellun-
gen, Verhaltensweisen und Praktiken von Lehrpersonen und unsere Fokussierung auf die 
relationale Theorie Pierre Bourdieus führten zu Erkenntnissen, die für die Lehrer/innenaus- 
und -weiterbildung und die Schulentwicklung verwendbar sind. Zusätzlich ist es gelungen, 
auf der Basis von narrativ-problemzentrierten Interviews mit Lehrpersonen und Schullei-
ter/innen, eine vorläufige Typologie zu erstellen, die auch als Phasenansatz für die Entwick-
lung der Lehrer/innenprofession gelesen werden kann. 
Professionalisierungsmodelle sollten weiter entwickelt werden, indem kontinuierliche For-
schung, vorzugsweise Aktionsforschung (McAteer 2013) betrieben wird, die vom Ziel gelei-
tet wird, den Entwicklungsprozess der Kinder und Jugendlichen, vor allem der von Schul-
abbruch gefährdeten Schüler/innen, bestmöglich zu unterstützen und die sie begleitenden 
Bildungsinstitutionen auf ihre künftigen Aufgaben im 21. Jahrhundert vorzubereiten. Eine 
Schlüsselrolle dabei spielen Lehrende, die bereit sind, sich mit der Entstehungsgeschichte 
ihres eigenen Habitus und den damit verbundenen Auswirkungen auf das eigene pädago-
gische Handeln auseinanderzusetzen. 
Aufgrund zunehmender Diversität und der damit einhergehenden Passungsdiskrepanzen 
(Kramer/Helsper 2011) verstärken sich sowohl Kritik an den Spielregeln schulischer Felder 
als auch Zweifel an Fairness und Chancengleichheit (Childress/Doyle/Thomas 2009). Nur 
über die kontinuierliche Erforschung der Bildungsfelder, der darin agierenden Habitus und 
der Etablierung von professional communities, die interinstitutionell vernetzt sind, kann eine 
Praxis- und Forschungsgemeinschaft etabliert werden, die von gegenseitigem Vertrauen 
und der Vision der Etablierung eines chancengerechteren Bildungswesens getragen wird. 
  
                                               
21
 http://www.wu.ac.at/fileadmin/wu/d/i/bildungswissenschaft/handlungsempfehlungen.pdf 
Professionalisierung und Habitus 155
 
Literatur 
Aff, J./Geissler, G. (2014): Entrepreneurship Education: A Gramscian Approach. In: Weber, 
S./Oser, F.K./Achtenhagen, F./Fretschner, M./Trost, S. (Hrsg.): Becoming an Entrepre-
neur. Rotterdam, S. 17–33. 
Baumert, J./Kunter, M. (2013): The COACTIV Model of Teachers’ Professional Compe-
tence. In: Kunter, M./Baumert, J./Blum, W./Klusmann, U./Krauss, S./Neubrand, M. 
(Hrsg.): Cognitive activation in the mathematics classroom and professional competence 
of teachers. Results from the COACTIV project. New York, London, S. 25–48. 
Blömeke, S./Bremerich-Vos, A./Kaiser, G./Nold, G./Haudeck, H./Keßler, U.J. (Hrsg.) 
(2013): Professionelle Kompetenzen im Studienverlauf. Weitere Ergebnisse zur 
Deutsch-, Englisch- und Mathematiklehrerausbildung aus TEDS-LT. Münster. 
Bourdieu, P. (1998): Praktische Vernunft: Zur Theorie des Handelns. Frankfurt am Main. 
Bourdieu, P. (2000): Pascalian Meditations. Stanford, California. 
Brouwer, C.N. (2010): Determining Long Term Effects of Teacher Education. In: Peterson, 
P./Baker, E./McGaw, B. (Hrsg.): International encyclopedia of education. Amsterdam, 
S. 503–510. 
Brouwer, N./Korthagen, F. (2005): Can Teacher Education Make a Difference? In: American 
Educational Research Journal, 42 (1), S. 153–224. 
Childress, S./Doyle, D.P./Thomas, D.A. (2009): Leading for equity. The pursuit of excel-
lence in Montgomery County Public Schools. Cambridge. 
Dann, H.-D./Müller-Fohrbrodt, G./Cloetta, B. (1981): Sozialisation junger Lehrer im Beruf: 
„Praxisschock“ drei Jahre später. In: Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Päda-
gogische Psychologie, 13 (3), S. 251–262. 
DuFour, R./DuFour, R./Eaker, R. (Hrsg.) (2008): Revisiting Professional Learning Commu-
nities at Work: New Insights for Improving Schools. Solution Tree Press. 
Ecarius, J./Schäffer, B. (Hrsg.) (2010): Typenbildung und Theoriegenerierung. Methoden 
und Methodologien qualitativer Bildungs- und Biographieforschung. Opladen. 
European Commission (2012): Communication from the Commission to the European Par-
liament, the Council, the European Economic and Social Committee and the Committee 
of the Regions Rethinking Education: Investing in skills for better socio-economic out-
comes. Strasbourg. 
European Commission (2015): The Teaching Profession in Europe. Practices, Perceptions, 
and Policies. Luxembourg: Eurydice Report. 
Evetts, J. (2011): A new professionalism? Challenges and opportunities. In: Current Soci-
ology, 59 (4), S. 406–422. 
Glaser, B.G. (2002): Conceptualization. On Theory and Theorizing Using Grounded Theory. 
In: International Journal of Qualitative Methods, 1 (2), S. 23–38. 
Glaser, B.G./Strauss, A.L./Paul, A.T. (2010): Grounded Theory. Strategien qualitativer For-
schung. Bern. 
Helsper, W. (2011): Lehrerprofessionalität – der strukturtheoretische Professionsansatz 
zum Lehrberuf. In: Terhart, E./Bennewitz, H./Rothland, M. (Hrsg.): Handbuch der For-
schung zum Lehrerberuf. Münster/München/Berlin et al., S. 149–170. 
Kelle, U./Kluge, S. (2010): Vom Einzelfall zum Typus. Fallvergleich und Fallkontrastierung 
in der qualitativen Sozialforschung. Wiesbaden. 
Kramer, R.-T./Helsper, W. (2011): Kulturelle Passung und Bildungsungleichheit – Potenzi-
ale einer an Bourdieu orientierten Analyse der Bildungsungleichheit. In: Krüger, H.-
H./Rabe-Kleberg, U./Kramer, R.-T./Budde, J. (Hrsg.): Bildungsungleichheit revisited. Bil-
dung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur Hochschule. Wiesbaden, 
S. 103–126. 
McAteer, M. (2013): Action research in education. London. 
156 Erna Nairz-Wirth
 
Nairz, E. (1998): Studium und Beruf. Eine Studie zum Einstellungswandel von Wirt-
schaftspädagoginnen und -pädagogen. Dissertation. Wien: Wirtschaftsuniversität Wien. 
Nairz-Wirth, E. (2009a): Die stille Pädagogik. Studien zum Forschungsparadigma Pierre 
Bourdieus. Frankfurt, M./Berlin/Bern/Bruxelles/New York/NY/Oxford/Wien. 
Nairz-Wirth, E. (2009b): Ernst Cassirer. In: Fröhlich, G./Rehbein, B. (Hrsg.): Bourdieu Hand-
buch. Leben ‒ Werk ‒ Wirkung. Stuttgart, S. 29–32. 
Nairz-Wirth, E./Feldmann, K. (2015a): Teacher Professionalism: The Double Field of Tradi-
tion and New Professionalism. Challenging Organisations and Society reflective hybrids. 
In: COS 4 (2), S. 796–812. 
Nairz-Wirth, E./Feldmann, K. (2015b): Dropping out of university: Obstacles to overcome 
for non-traditional students. Conference Paper. Präsentiert auf dem EAIR Forum am 
01.09.2015. 
Nairz-Wirth, E./Feldmann, K./Diexer, B. (2012a): Handlungsempfehlungen für Lehrende, 
Schulleitung und Eltern zur erfolgreichen Prävention von Schulabsentismus und Schul-
abbruch. Aufbruch zu einer neuen Schulkultur. Wien: Wirtschaftsuniversität Wien. 
Nairz-Wirth, E./Feldmann, K./Wendebourg, E. (2012b): Professionalisierung von Lehrerin-
nen und Lehrern im Bereich der Prävention und Intervention von Schul- und Ausbil-
dungsabbruch. Entwicklung einer auf der Theorie von P. Bourdieu und internationalen 
geprüften Modellen beruhenden Konzeption. Wien: Studie im Auftrag des Bundesminis-
teriums für Unterricht, Kunst und Kultur. 
Przyborski, A. (2004): Gesprächsanalyse und dokumentarische Methode. Qualitative Aus-
wertung von Gesprächen, Gruppendiskussionen und anderen Diskursen. Wiesbaden. 
Reinisch, H. (2009): „Lehrerprofessionalität“ als theoretischer Term ‒ Eine begriffsystema-
tische Analyse. In: Zlatkin-Troitschanskaia, O./Beck, K./Sembill, D./Reinhold, N./Mulder, 
R. (Hrsg.): Lehrprofessionalität. Bedingungen, Genese, Wirkungen und ihre Messung. 
Weinheim/Basel, S. 33–44. 
Sachs, J. (2001): Teacher professional identity: competing discourses, competing outco-
mes. In: Journal of Education Policy, 16 (2), S. 149–161. 
Wacquant, L.J. (1989): Towards a Reflexive Sociology. A Workshop with Pierre Bourdieu. 
In: Sociological Theory, 1 (7), S. 26–63. 
 
Christoph Schwarzl (Universität für Bodenkultur Wien) / Markus Latzke (WU Wien) 
Karrieren von Wirtschaftspädagog/innen  
zwischen Selbstständigkeit und Lehrberuf 
1 Einleitung und Problemstellung 
Das Studium der Wirtschaftspädagogik (WIPÄD) vereint eine professionelle Ausbildung von 
Lehrkräften für wirtschaftliche Fächer mit einer fundierten betriebswirtschaftlichen Ausbil-
dung (Aff 2007a). Diese polyvalente Ausbildung ermöglicht den WIPÄD-Absolvent/innen 
die Aufnahme sowohl der Lehrtätigkeit, insbesondere im Bereich der kaufmännischen 
Fächer an berufsbildenden mittleren und höheren Schulen, wie auch eine Karriere in einer 
nicht-unterrichtenden selbstständigen oder unselbstständigen Tätigkeit. 
Hinsichtlich der Karriereverläufe von Lehrkräften behandeln zahlreiche Studien und 
Beiträge den „Life Cycle of Career Teachers“, also die Entwicklung vom Novizen über den 
Professional Teacher bis hin zum Emeritus Teacher aus Sicht der Professionalisierung 
(Steff/Wolfe/Pasch 2000). International liegen einige Studien zum Übergang von der Wirt-
schaft in die Schule vor, so etwa von Lee (2011) zu „second-career-teachers“ in den USA, 
die nach einem anderen Beruf nun eine zweite Karriere als Lehrer/innen machen, oder von 
Hof, Strupler und Wolter (2011) über Schweizer Berufsfachschullehrer/innen, die für den 
Eintritt in die Lehrtätigkeit eine mehrjährige Wirtschaftspraxis vorweisen müssen. Im Zu-
sammenhang mit dem gegenteiligen Karriereverlauf, also dem Wechsel von der Schule in 
die Wirtschaft, werden im anglo-amerikanischen Raum meist Ursachen und Auswirkungen 
des Lehrer/innenabgangs („teacher attrition“) vor dem Hintergrund eines Lehrer/innen-
mangels (Borman/Dowling 2008) untersucht. Zur speziellen Situation der Wirtschafts-
pädagog/innen an der Schnittstelle zwischen Wirtschaft und Schule gibt es bisher nur 
wenige Studien. Dabei stehen zumeist unselbstständige Tätigkeiten in der Wirtschaft im 
Mittelpunkt, was im Falle der Wirtschaftpädagog/innen in Österreich auch die Mehrheit der 
nicht im Schuldienst tätigen Absolvent/innen umfasst (z. B. zehn von elf Absolvent/innen in 
Graz (Stock/Fernandez/Schelch/Riedl 2008: 64)). Dennoch sollten jene Wirtschafts-
pädagog/innen, die selbstständig tätig sind, nicht vernachlässigt werden. Die Entrepreneur-
ship-Erziehung umfasst die Förderung von Tugenden wie Eigeninitiative und Eigenverant-
wortung. Mitarbeiter/innen werden dabei als Mitunternehmer/innen (Intrapreneure) 
gesehen, aber auch die betriebliche Selbstständigkeit wird betont (Aff 2006), was die 
WIPÄD-Ausbildung somit auch zu einer Entrepreneurship-Ausbildung im weiteren Sinne 
macht und die Entrepreneurship-Erziehung zu einem curricularen Querschnittsprinzip der 
WIPÄD (Aff 2007b: 10). 
Fokussiert man nun auf die Gruppe von WIPÄD-Absolvent/innen, die sowohl selbstständig 
wie auch im Lehrberuf tätig waren bzw. sind, zeigt sich eine ungenügende Forschungslage. 
Wie sehen deren Karrierewege aus, was motiviert sie und welche Erfahrungen und Kom-
petenzen können sie in den jeweils anderen Bereich mitnehmen? Im vorliegenden Beitrag 
nähern wir uns der Beantwortung dieser Fragen durch eine Analyse von Interviews mit 17 
WIPÄD-Absolvent/innen aus Österreich, die in beiden Bereichen arbeite(te)n. 
Nach einer Klärung der Grundbegriffe Karriere und Polyvalenz werden das methodische 
Vorgehen sowie die Stichprobe der empirischen Studie beschrieben. Nach der Darstellung 
der Ergebnisse werden diese abschließend mit Bezug auf den Stand der Forschung reflek-
tiert. 
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2 Begriffliche Grundlagen und Stand der Forschung 
In diesem Kapitel erfolgt die Darstellung der Begriffe Karriere, Wirtschaftspädagogik und 
Polyvalenz, zudem wird kurz auf den aktuellen Stand der Forschung eingegangen. 
2.1 Karriere 
In der Alltagssprache wird Karriere häufig mit hierarchischem und/oder finanziellem Auf-
stieg verbunden und somit mit dem Begriff des Karriereerfolgs gleichgesetzt. In der Fach-
literatur werden Karrieren hingegen breiter als Abfolge von (berufsbezogenen) Rollen bzw. 
Positionen im Zeitverlauf, inklusive der subjektiven Erfahrungen dabei definiert (Arthur/ 
Hall/Lawrence 1989). Karrieren finden auch immer in einem sozialen Raum statt und 
müssen daher kontextualisiert werden (Mayrhofer/Meyer/Steyrer 2007). Insofern ist es in 
der Karriereforschung von großem Interesse, Karrieremuster nachzuzeichnen (z. B. mittels 
Sequenzanalyse siehe Biemann/Datta 2014). 
In Bezug auf die Motivation, in einem bestimmten Bereich zu arbeiten, hat sich das Konzept 
der Karriereanker etabliert. Es geht davon aus, dass sich als Ergebnis von Arbeitserfahrun-
gen stabile karrierebezogene Bedürfnisse, Wünsche und Talente entwickeln (Schein 1978). 
Schein unterscheidet zwischen acht Karriereankern: Autonomie und Unabhängigkeit, 
Sicherheit und Stabilität, technisch-funktionale Kompetenz, General Management, unter-
nehmerische Kreativität, Hingabe oder Dienst für eine Sache, totale Herausforderung und 
Lebensstil-Integration (Schein 1996: 80). Ähnlich wird unter Karriereorientierungen 
(Rodrigues/Guest/Budjanovcanin 2013) untersucht, was Personen antreibt, in bestimmten 
Feldern zu arbeiten. 
Einen großen Platz nimmt in der Karriereforschung die Frage nach Erfolgsfaktoren ein. Da-
bei wird beispielsweise mit dem Konzept der Karrierekompetenzen (DeFillippi/Arthur 1994) 
untersucht, was Expatriates von ihren Auslandsentsendungen in den darauffolgenden Job 
mitnehmen bzw. übertragen können (Jokinen/Brewster/Suutari 2008). Das Zusammenspiel 
mit dem Kontext, in dem die erworbenen Kompetenzen legitimiert werden, wird vor allem 
mit Pierre Boudieus Konzept der Kapitalien (Bourdieu 1986) betont. Damit wurde etwa un-
tersucht, welche Karrierekapitalien bei einem Wechsel von einer organisationalen Karriere 
zur Selbstständigkeit oder etwa Spezialistenkarriere mitgenommen werden können 
(Latzke/Schneidhofer/Pernkopf/Rohr/Mayrhofer 2015). Gerade beim Übertritt von einem 
Feld ins andere wird der Wert der Kapitalien sichtbar. Entsprechend wird in dieser Arbeit 
der Wechsel zwischen den Feldern Schule und Selbstständigkeit untersucht, um die Karri-
erekapitalien zu identifizieren. 
2.2 Wirtschaftspädagogik und Polyvalenz 
Auch wenn schon seit den 1870er-Jahren Prüfungsordnungen für die Ausbildung von Han-
delslehrkräften in Österreich existent waren, wurde der Begriff Wirtschaftspädagogik in Ös-
terreich erstmals von Krasensky (1935) benutzt, wobei er die wirtschaftspädagogische Dis-
ziplin aus dem Objekt der Betriebswirtschaftslehre (BWL) ableitete, was bis heute das 
Naheverhältnis der österreichischen WIPÄD zur BWL prägt (Aff 2008). 
Ebenso wie in Deutschland werden in den österreichischen WIPÄD-Studien Lehrkräfte für 
kaufmännische Fächer ausgebildet, mit dem Unterschied, dass in Österreich Wirtschaftspä-
dagog/innen kaum in Berufsschulen, sondern überwiegend in den berufsbildenden Vollzeit-
schulen der Sekundarstufe II unterrichten. Durch die, neben der Erlangung der Lehrbefähi-
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gung, fundierte betriebswirtschaftliche Ausbildung eröffnen sich für die Wirtschaftspäda-
gog/innen auch Tätigkeiten in der Privatwirtschaft und im öffentlichen Sektor. Diese Mehr-
fachqualifikation (Polyvalenz) in Kombination mit einer professionellen Lehrer/innenausbil-
dung führte zwar in den 1980er-Jahren zu einer öffentlichen Diskussion (z. B. Schneider 
1987), heute herrscht diesbezüglich allerdings Konsens (Aff et al. 2008: 13). 
2.3 Karriere der österreichischen Wirtschaftspädagog/innen im Lichte der 
Polyvalenz 
Inwieweit die Absolvent/innen der WIPÄD den Ansprüchen der Polyvalenz gerecht werden, 
wurde in Österreich in mehreren Studien untersucht: So waren sich die befragten Persona-
list/innen in der Studie von Brandecker (2008) einig, dass hinsichtlich der fachlichen Eig-
nung für die Privatwirtschaft kein Unterschied zwischen Wirtschaftspädagog/innen und Ab-
solvent/innen anderer wirtschaftswissenschaftlicher Studien herrscht. Wirtschaftspäda-
gog/innen hätten sogar bei Präsentationen aufgrund ihrer Ausbildung einen klaren Vorteil. 
Die Studie von Hauer/Kaiser (2006) über die Karriereverläufe der WIPÄD-Abschlussjahr-
gänge 1998 bis 2002 der Wirtschaftsuniversität Wien (n=202, Rücklauf 45,5 %, telefonische 
Befragung) zeigt, dass etwa die Hälfte der Befragten vier oder mehr Jahre nach Ende ihres 
Studiums im Lehrberuf (davon 72 % an kaufmännischen Schulen) arbeitet. Die andere 
Hälfte agiert in anderen Berufsfeldern wie etwa Erwachsenenbildung, Finanzen/Steuerbe-
ratung und Personalwesen, was sich in etwa mit der Studie von Penz (1994, n=108, 
WIPÄD-Abschluss zwischen 1986 und 1990) deckt. Betrachtet man die Transitionen zwi-
schen der Schule und der Wirtschaft, so zeigt sich, dass nur 7,6 % der Personen, die zu 
Studienabschluss als Lehrer/in tätig sind, innerhalb von zwei Jahren nach Studienab-
schluss in die Wirtschaft wechseln, während 14,7 % der bei Studienabschluss in der Wirt-
schaft Tätigen und 19 % der zwei Jahre nach Studienabschluss in der Wirtschaft Tätigen 
jeweils innerhalb von zwei Jahren in den Schuldienst wechseln (Hauer/Kaiser 2006). 
Eine ähnlich angelegte Studie der Universität Graz (Stock/Fernandez/Schelch/Riedl 2008) 
erhob die Karriereverläufe der WIPÄD-Absolvent/innen der Abschlussjahrgänge 1987 bis 
2004 der Universität Graz (n=371, Rücklauf 70,7 %, Online-Fragebogen). Knapp die Hälfte 
der Befragten arbeitet im Lehrberuf (davon 75,8 % in kaufmännischen Schulen) und etwas 
mehr als die Hälfte in der Wirtschaft (überwiegend im Bereich Rechnungswesen/Control-
ling). 42,1 % jener Absolvent/innen, die zum Zeitpunkt des Studienabschlusses bereits als 
Lehrkräfte arbeiteten, sind in den ersten Jahren ihres Karriereverlaufs in die Wirtschaft ge-
wechselt. Ansonsten führt auch hier der „klassische“ Karrierepfad von der Wirtschaft in den 
Lehrberuf. 
Zusammenfassend lässt sich auf Basis der genannten Studien somit festhalten, dass Wirt-
schaftspädagog/innen aufgrund ihrer polyvalenten Ausbildung sowohl im Lehrberuf wie 
auch in verschiedenen Bereichen der wirtschaftlichen Praxis anzutreffen sind. Die bisheri-
gen Studien beschäftigen sich hinsichtlich des Karriereverlaufs mit den Wechseln zwischen 
diesen beiden Bereichen, gehen jedoch nicht näher auf selbstständige berufliche Tätigkei-
ten ein. 
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3 Empirische Untersuchung 
Die empirische Untersuchung stellt auf die drei oben dargestellten Ebenen ab, nämlich 
Karriereverläufe zu beschreiben (3.2, 3.3), die Motivation, in einem bestimmten Bereich zu 
arbeiten, zu identifizieren (3.4) und auf die Möglichkeit einzugehen, Kompetenzen bzw. 
Kapitalien bei einem Wechsel zwischen den Feldern Selbstständigkeit und Schule 
mitzunehmen (3.5). 
3.1 Methodisches Vorgehen 
Für die Beantwortung der vorliegenden Forschungsfrage steht somit die „Sicht des Sub-
jekts“ im Vordergrund. Um die individuellen Werdegänge und Perspektiven sowie die dafür 
zugrundeliegenden Erfahrungen zu erfassen, wurde die Datenerhebung mittels Interview 
gewählt (Flick/von Kardorff/Steinke 2004: 18 f.). Zur Gewährleistung der Vergleichbarkeit 
(Nohl 2008: 20 ff.) wurde ein Interviewleitfaden eingesetzt, dessen Erstellung auf jenem des 
„Vienna Career Panel Project“ (kurz ViCaPP, www.vicapp.at) basiert. Im Zeitraum von Sep-
tember 2012 bis Juli 2014 wurden insgesamt 34 Interviews (überwiegend persönlich, in drei 
Fällen telefonisch) mit Absolvent/innen der WIPÄD aus Österreich durchgeführt22, wobei 
auf eine annähernd gleiche Geschlechteraufteilung (19 männlich, 15 weiblich) geachtet 
wurde. Diese dauerten zwischen 45 und 60 Minuten, wurden aufgezeichnet, transkribiert 
und inhaltsanalytisch (Mayring 2008) ausgewertet. 
3.2 Stichprobenbeschreibung 
Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen jene 17 der interviewten WIPÄD-Absolvent/innen, die 
selbstständig tätig sind/waren. Da ein Großteil der interviewten Männer, jedoch nur ein klei-
ner Teil der interviewten Frauen eine berufliche Phase der Selbstständigkeit aufweist, zeigt 
sich in dieser Gruppe ein deutliches Ungleichgewicht (14 männlich, 3 weiblich). Zum Inter-
viewzeitpunkt waren sie zwischen 37 und 57 Jahre alt (Durchschnitt 45,8 Jahre), das 
WIPÄD-Diplomstudium schlossen sie zwischen 1986 und 1993 (sieben) und zwischen 1996 
und 2003 (zehn) ab. Der Großteil der Befragten (elf) hatte eine berufsbildende höhere 
Schule (BHS, davon sieben eine Handelsakademie) besucht, drei eine AHS und drei hatten 
ihre Studienberechtigung auf anderen Wegen erlangt. Zwei der 17 Personen haben das 
WIPÄD-Studium erst ca. zehn Jahre nach einem ersten Wirtschaftsstudium absolviert, für 
die übrigen war WIPÄD das Erststudium. Fast alle waren zum Interviewzeitpunkt in einer 
Partnerschaft, oftmals verheiratet. Im Durchschnitt haben diese 17 Personen 1,76 Kinder, 
wobei die Spanne von 0 Kindern (3 Personen) bis zu 4 Kindern (1 Person) geht. 
Fünf Personen waren bereits vor ihrem Studium beruflich in unselbstständigen Tätigkeiten 
engagiert (z. B. Bank oder Verkehrsbetrieb). Während des WIPÄD-Studiums übten zehn 
eine berufliche Tätigkeit aus, davon drei als Lehrkräfte, zwei waren angestellt und fünf 
selbstständig (z. B. als Berater/in oder im Gastronomiebereich). 
Unmittelbar nach Studienabschluss waren neun Personen an einer Schule tätig, fünf davon 
waren gleichzeitig selbstständig und zwei parallel in einem Unternehmen angestellt. Die 
restlichen Absolvent/innen gingen entweder unmittelbar nach Abschluss in die Selbst-
ständigkeit (zwei) oder waren angestellt (fünf) bzw. beides (einer). Die erste berufliche Tä-
tigkeit nach Studienabschluss war für acht der 17 interviewten Personen eine Fortführung 
                                               
22
 Die Führung und Transkription der Interviews erfolgte durch Elisabeth Buchhofer, Julia Hubauer, 
Brigitte Schatzl und Johanna Chaloupka, denen die Autoren herzlich danken! 
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der beruflichen Tätigkeit, die sie neben dem Studium ausgeübt hatten: Drei von ihnen waren 
weiterhin in einer BHS als Lehrkraft angestellt, zwei Personen waren weiterhin selbststän-
dig tätig. Eine weitere Person führte beide studienbegleitenden Tätigkeiten weiter (Lehr-
kraft, Selbstständiger) und zwei Personen waren nach Studienabschluss weiterhin in dem-
selben Unternehmen angestellt. Fünf Personen übten zum Interviewzeitpunkt diese erste 
Tätigkeit noch weiterhin aus, darunter drei Lehrkräfte (seit 14, 22 bzw. 25 Jahren im Schul-
dienst) sowie zwei Selbstständige (seit 8 bzw. 9 Jahren selbstständig). 
Darüber hinaus ist erwähnenswert, dass 13 dieser zumindest zeitweise selbstständigen 
Personen im Laufe ihrer Karriere auch Erfahrungen in einem (Vollzeit-)Angestelltenverhält-
nis gesammelt haben. Zum Interviewzeitpunkt ist hingegen nur eine Person weiterhin mit 
20 Stunden pro Woche in einem Angestelltenverhältnis außerhalb der Schule beschäftigt. 
Der überwiegende Teil (7 Personen) war nur eine kurze Zeit (0,5 bis 3 Jahre), 3 Personen 
waren mittellang (4 bis 7 Jahre) und drei Personen über einen längeren Zeitraum (10 bis 
15 Jahre) in der unselbstständigen Tätigkeit aktiv. Sieben der 13 Personen waren jeweils 
nur bei einem, fünf weitere Personen bei zwei Unternehmen angestellt. Die unselbstständi-
gen Tätigkeiten umfassen z. B. Assistenz der Geschäftsführung (3 Personen), Positionen 
im Vertrieb (3), Unternehmensberatung (2) sowie Positionen im Bereich Rechnungswesen 
(2) und in der betrieblichen Lehrlingsausbildung, Personalentwicklung bzw. -beratung oder 
Vorstandstätigkeiten (je 1). 
Der Großteil der Befragten (zwölf) übt(e) nur eine selbstständige Tätigkeit aus. Die meisten 
agier(t)en im Rahmen von Einpersonenunternehmen als Unternehmensberater/in mit 
Schwerpunkten wie Controlling, HR, IT, Logistik oder in der Gründungsberatung oder 
sind/waren im Weiterbildungs-/Trainingsbereich tätig. Vier sind/waren Eigentümer von 
Unternehmen in verschiedensten Bereichen (Weinbau, Getränkebranche, Gewerbeunter-
nehmen) mit bis zu zehn Mitarbeiter/innen. Fünf der interviewten Personen sind/waren in 
mehreren Bereichen selbstständig tätig, meist jedoch in sehr unterschiedlichen Bereichen 
(z. B. Gastronomie und Bilanzbuchhalter oder kaufmännische Beratung und therapeutische 
Praxis). 
Zum Interviewzeitpunkt arbeiteten fünf Personen als Lehrkräfte, zehn Personen waren aus-
schließlich selbstständig und zwei sowohl selbstständig als auch als Lehrkraft tätig. 
3.3 Ergebnisse Teil 1: Karriereverläufe 
Betrachtet man die Sequenzen der Karriereverläufe dieser 17 Personen, so lassen sich 
folgende vier unterschiedliche Verlaufstypen festhalten: 
Die ersten beiden Verlaufstypen fassen jene Personen zusammen, die eine „Haupttätigkeit“ 
ausüben, die von einer „Nebentätigkeit“ für einen gewissen Zeitrahmen begleitet wird. Die 
Lehrkräfte mit (selbstständigen) Nebenbeschäftigungen (Typ 1, n=4) unterteilen sich in zwei 
Subgruppen, nämlich jene der Lehrkräfte von Studienabschluss weg und jene der Lehr-
kräfte mit Erfahrung in unselbstständigen Tätigkeiten. Die erstgenannten Personen begin-
nen bereits gegen Ende des WIPÄD-Studiums in der Schule zu unterrichten und arbeiten 
somit seit über 20 Jahren als Lehrkraft, wobei sie ihre Lehrtätigkeit zumindest für einen 
Zeitraum reduzieren und nebenher als EPU/Freiberufler/in tätig sind. Die zweitgenannten 
Personen haben zusätzlich vor Beginn der Lehrtätigkeit eine zwei- bis dreijährige Tätigkeit 
in einem Unternehmen ausgeübt. 
Bei den Selbstständigen mit einer zeitlich befristeten Unterrichtstätigkeit (Typ 2, n=5) steht 
wiederum die Selbstständigkeit im Mittelpunkt und wird aktuell auch ausgeübt. Drei dieser 
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Personen haben ausschließlich parallel zur Selbstständigkeit zwischen drei und acht Jahre 
lang zumeist Teilzeit unterrichtet, zwei dieser Personen hatten auch eine mehrjährige 
Phase, in der sie ausschließlich als Lehrkraft tätig waren – jeweils vor und nach dieser 
Phase als Lehrkraft waren sie mit unterschiedlichen Betrieben selbstständig tätig. Nur zwei 
dieser insgesamt sechs Personen haben nach Studienabschluss berufliche Erfahrungen in 
einer unselbstständigen Tätigkeit gesammelt. 
Alle Personen der Typen 3 und 4 steigen während/nach dem Erststudium über eine un-
selbstständige Tätigkeit (Dauer überwiegend ca. 2 Jahre, selten ca. 10 Jahre) in das Be-
rufsleben ein. Bei Typ 3 (n=4) folgt auf diese unselbstständige Beschäftigung eine Phase 
der Unterrichtstätigkeit (je zwei Personen mit fünf bzw. mit ca. 15 Jahren), woran ein Über-
gang von der Tätigkeit als Lehrkraft in eine selbstständige Tätigkeit anschließt. Bei zwei 
dieser vier Personen erfolgt der Übergang fließend („Fading out“), d. h. in Form einer paral-
lelen Phase von Lehrtätigkeit und Selbstständigkeit, die durch das Herauswachsen aus 
dem Schuldienst charakterisiert ist. 
Bei Typ 4 (n=2) hingegen schließt an die unselbstständige Beschäftigung nach Studienab-
schluss eine mehrjährige Phase der Selbstständigkeit an. Danach folgt ein Übergang von 
der Selbstständigkeit in den Lehrberuf. Die Selbstständigkeit wird dabei entweder komplett 
aufgegeben, bevor die Lehrtätigkeit in der Schule aufgenommen wird, oder dieser Über-
gang findet fließend statt. Dieser Typ ist nun seit über 15 Jahren ausschließlich als Lehrer/in 
vollbeschäftigt. 
Die folgenden beiden WIPÄD-Absolvent/innen konnten wir keinem der gebildeten Typen 
zuordnen: Eine Person ist durch einen seriellen Karriereverlauf gekennzeichnet. Den „Ne-
benjob“ als Lehrkraft gegen Ende des Studiums führt diese Person nach Studienabschluss 
noch für zwei Jahre fort. Daran folgt zunächst eine längere Phase in unselbstständigen 
Tätigkeiten, daran anschließend eine weiterhin aufrechte selbstständige Tätigkeit. Der 
Workaholic hingegen zeichnet sich dadurch aus, dass er seit Ende des Studiums immer 
parallel als Lehrkraft in der Schule (Vollzeit) sowie in der Privatwirtschaft ca. 30 Stunden 
pro Woche zunächst angestellt, später selbstständig agiert. Für ihn stehen seine beruflichen 
Tätigkeiten klar im Mittelpunkt seines Lebens. 
3.4 Ergebnisse Teil 2: Motivation für Tätigkeit 
Im Folgenden werden die Hauptmotive für den jeweiligen Tätigkeitsbereich der Befragten 
vorgestellt. Dazu gehen wir erst auf die Beweggründe für die Selbstständigkeit und danach 
auf jene für die Schule ein. Abschließend berichten wir, was die Befragten antreibt, in bei-
den Bereichen tätig zu sein. 
Motive für Tätigkeit in Selbstständigkeit 
Als eines der Hauptmotive für eine selbstständige Tätigkeit in der Wirtschaft wurden von 
den Befragten finanzielle Ziele genannt. Insbesondere der Vergleich mit dem geringen Ver-
dienst im Schulbetrieb macht die selbstständige Tätigkeit attraktiv. Einige Interviewte stam-
men aus einer Unternehmerfamilie und führen teilweise den Betrieb der Eltern fort. 
Auch inhaltliche Motive spielen eine gewichtige Rolle dabei, in die Selbstständigkeit zu ge-
hen. Es sei dabei möglich, das, was man gerne macht, zum Beruf zu machen, zu gestalten 
und kreativ zu sein. Sehr geschätzt wird außerdem die Möglichkeit, sich die Zeit selbst 
einteilen zu können. Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung sind dabei zentral. 
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„Der größte Luxus in meinem Leben ist, dass ich mir aussuchen kann, was ich mache, wann 
ich es mache, also das ist für mich eigentlich mein höchstes Gut.“ (A1) 
Bei der Begründung, die Schule in Richtung Selbstständigkeit zu verlassen, nannten nur 
wenige die Anforderung der zwei Praxisjahre für eine unbefristete Anstellung im Schul-
dienst. Häufiger wurden sowohl strukturelle als auch Führungsmängel genannt, ebenso 
aber werden das Klima generell („ewigen Jammerei“ (A1)) bzw. die Art zu arbeiten und die 
Einstellung von Kolleg/innen zur Arbeit kritisch gesehen. 
„Dass ich nicht so werden wollte wie ich die meisten Lehrer dort erlebt habe. … sie waren 
sehr präpotent gegenüber Jugendlichen… denen ist…die Macht zu Kopf gestiegen, diese 
Macht, draußen zu stehen.“ (B2) 
Motive für Tätigkeit in der Schule 
„Das ganz Schöne ist, also dass man mit so jungen Menschen arbeiten kann.“ (I1) 
Ganz oben bei den Gründen für die Tätigkeit in der Schule rangieren der Sinn der Tätigkeit 
und Selbstverwirklichung. Die Befragten betrachten es als wertvoll, mit jungen Menschen 
zu arbeiten und ihnen etwas weiterzugeben bzw. ihre Erfahrungen einzubringen. Außerdem 
sehen sie auch Freiheiten in der Schule, sei es bei der Gestaltung der Stunden und Unter-
lagen, aber auch beim Engagieren in verschiedenen Bereichen (Intrapreneurship). 
„Also wenn man sich einbringt, lebt man Selbstständigkeit pur in der Schule.“(A1) 
Eine andere Motivation sind auch positive Erfahrungen aus früheren Unterrichtstätigkeiten, 
die teilweise schon vor und während des Studiums gesammelt wurden. 
Aber auch Arbeitsplatzsicherheit und zeitliche Ressourcen werden genannt. So wird ins-
besondere bei Geburten von Kindern oder in wirtschaftlich schlechteren Zeiten die sichere 
Anstellung in der Schule geschätzt. Außerdem wird das Mehr an Freizeit (im Gegensatz zu 
anderen Tätigkeiten in der Wirtschaft) durchaus positiv angesprochen, wobei es gleichzeitig 
viele als Herausforderung ansehen, die Grenze zwischen Arbeit und Nicht-Arbeit zu ziehen 
– v. a. aufgrund der (räumlichen) Notwendigkeit, Vorbereitungen und Korrekturen am 
Wohnort durchzuführen. 
Motive für Selbstständigkeit und Schule parallel 
Der Großteil der Befragten war zumindest für einen bestimmten Zeitraum sowohl an einer 
Schule beschäftigt als auch in der Selbstständigkeit tätig. Ein Hauptgrund für die Selbst-
ständigkeit ist hierbei, dass bereits vor Schuleintritt Unternehmen übernommen oder ge-
gründet wurden und entsprechend weitergeführt werden.  
Viele schätzen es auch sehr, in beiden Feldern aktiv zu sein, einige würden niemals „nur“ 
an einer Schule arbeiten wollen. Der zeitliche Aspekt der guten Kombinierbarkeit wird 
ebenso angesprochen, wobei die Ausgestaltung durchaus unterschiedlich ist, da einige 
eine halbe Lehrverpflichtung ausüben und andere ihre Freizeit neben dem Vollzeit-Lehrbe-
ruf mit der selbstständigen Tätigkeit ausfüllen. 
Für beide Bereiche gilt gleichermaßen der Ansporn etwas Sinnvolles zu tun, etwas zu ver-
ändern, eigene Ideen umzusetzen und Kreativität leben zu können. 
„Themen, Projekte zu realisieren, die letztendlich zur Entwicklung von Menschen beitragen. 
Also mein Thema ist tatsächlich das Entwickeln von Menschen.“ (B2) 
Unternehmerisches Denken ist auch in der Schule gefragt und einige Befragte sehen die 
Lehrtätigkeit als ähnlich wie selbstständig zu sein an, u. a. aufgrund der Freiheiten bei der 
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Gestaltung des Unterrichts aber auch beim Einbringen eigener Kompetenzen im Schulbe-
trieb, sei es bei der EDV-Infrastruktur oder Aufgaben im mittleren Management. 
„Und wie ich aus der Firma ausgeschieden bin habe ich automatisch auch sofort neue Be-
tätigungsfelder gesucht, weil ich einfach Unternehmer bin und ich sage eigentlich auch im-
mer ich bin Selbstständiger in Sachen Bildung. Mein Hauptkunde ist halt die Schule, aber 
es gibt andere Kunden auch noch.“ (B4) 
3.5 Ergebnisse Teil 3: Karrierekapitalien 
Im Laufe der Interviews gingen die Befragten auch darauf ein, inwiefern es möglich war, 
Gelerntes in den jeweils anderen Bereich mitzunehmen. Im Folgenden wird erst auf den 
Weg von der Selbstständigkeit in die Schule und danach auf die andere Richtung einge-
gangen. 
In die Schule aus der Selbstständigkeit 
Am eindeutig häufigsten wird hier Berufserfahrung außerhalb der Schule genannt. Diese 
Praxiserfahrung eröffnet einen reichhaltigen Fundus an Beispielen für den Unterricht. Au-
ßerdem wird der Horizont erweitert, es werden Wirtschaftskontakte geknüpft (die dann für 
Projekte in der Schule eingesetzt werden) und es kann auf Erfahrung aus Seminaren und 
Trainings bei Unternehmen bzw. in der Erwachsenenbildung zurückgegriffen werden, 
wodurch eine didaktische Routine entsteht. 
„Wenn ich mich vorbereiten müsste auf Rechnungswesen dann hätte ich irgendetwas falsch 
gemacht. Ich glaube ich kann es fachlich. Ich mache das Rechnungswesen in meinem Un-
ternehmen.“ (F4) 
Darüber hinaus ist auch inhaltliches Fachwissen, seien es EDV-Kenntnisse oder Wissen 
aus dem Qualitätsmanagement, sehr gut in der Schule einsetzbar. Aus der Praxiserfahrung 
können die Befragten aber auch einiges an sozialen Kompetenzen mitnehmen, wie etwa 
Führungskompetenzen, Verantwortungsübernahme, Zusammenarbeit mit Kolleg/innen, 
keine Scheu, mit Vorgesetzten zu arbeiten und sich Respekt zu verschaffen, aber auch, 
sich einmal unterordnen zu können. Außerdem hilft das Wissen über „die Welt da draußen“ 
auch, eine gewisse Ruhe zu finden. 
„Was ich allerdings in der Praxis kennengelernt habe, war eine gewisse Gelassenheit ge-
genüber Dingen, die in der Schule so nicht auftritt.“ (A4) 
In die Selbstständigkeit aus der Schule 
Für ihre selbstständige Tätigkeit konnten die Befragten auch einiges aus der Erfahrung in 
der Schule mitnehmen. Hier werden ebenso soziale Kompetenzen angesprochen, dabei 
aber insbesondere der Aspekt der Durchsetzungskraft, des Konsequentbleibens sowie des 
Umgangs mit Konflikten betont. Außerdem wird angesprochen, dass gelernt wird, mit jun-
gen Menschen umzugehen, sich auf andere Menschen einzulassen und diese auf Augen-
höhe zu treffen. 
„Dann (...) eigentlich (…) in einer Klasse stehen, heißt so viel wie ich muss eine Gruppe 
führen, ich muss mich in der Gruppe behaupten können, durchsetzen können, ich muss mit 
disziplinären oder schwierigen Situationen umgehen können.“ (B1) 
Auch das verständliche Aufbereiten und Präsentieren von Informationen, das in der Schule 
zum Kernbereich zählt, ist in der selbstständigen Tätigkeit nützlich. Je nach unterrichteten 
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Fächern kann auch Fachkompetenz mitgenommen werden, dabei wird meist auf Rech-
nungswesenkenntnisse (insbesondere das Führen und die Logik der Buchhaltung) abge-
stellt. 
„Also ich bin so ein Typ, dass ich Rechnungswesen erst dann richtig kapiert habe, wie ich 
es auch unterrichtet habe.“ (I1) 
4 Fazit 
Aus der Analyse von Interviews mit 17 WIPÄD-Absolvent/innen, die berufliche Erfahrungen 
sowohl in der Schule wie auch in der Selbstständigkeit sammelten, können folgende Er-
kenntnisse zu deren Karrieren abgeleitet werden. 
Hinsichtlich ihres Karriereverlaufs konnten zwei Haupttypen identifiziert werden: Der erste 
Haupttyp umfasst Personen, für die entweder die Unterrichtstätigkeit oder die Selbststän-
digkeit im Mittelpunkt ihres Berufslebens steht, jedoch (zumindest für einen gewissen Zeit-
raum) um eine Nebentätigkeit aus dem jeweils anderen Feld ergänzt wird. Beim zweiten 
Haupttyp hingegen folgen diese beiden Beschäftigungen aufeinander, gekennzeichnet 
durch einen Übergang, der sich oftmals fließend gestaltet und mitunter einige Monate oder 
Jahre dauert. 
Ähnlich wie in bisherigen Studien im deutschsprachigen (Rothland 2011) und internationa-
len Sprachraum (Watt/Richardson/Klusmann/Kunter/Beyer/Trautwein/Baumert 2012) wird 
als primäre Motivation für die Tätigkeit in der Schule das Interesse am Zusammenarbeiten 
mit Kindern und Jugendlichen und die Möglichkeit, diesen etwas weiterzugeben, genannt. 
Darüber hinaus ermöglicht der Lehrerberuf eine Integration von Arbeit und Familie bzw. 
anderen Interessen, womit eine Mischung aus Altruismus und Pragmatismus (siehe auch 
Howes/Goodman-Delahunty 2014) festgestellt werden kann. 
Mit Rückgriff auf das Konzept der Karriereanker (Schein 1996) erscheint jener der Lebens-
stilintegration relevant, da die Befragten einen spezifischen Lebensstil verwirklichen möch-
ten, auch wenn sie dafür auf einen beruflichen Aufstieg verzichten (müssen). Außerdem 
scheint der Karriereanker Sicherheit und Stabilität erwartungsgemäß vor allem im Konnex 
mit dem Lehrberuf auf, da dieser eine stabile Beschäftigung im öffentlichen Dienst bietet. 
Hingegen stellen die Karriereanker Unternehmerische Kreativität und Selbstständigkeit/Un-
abhängigkeit eine wesentliche Motivation für die Tätigkeit in beiden Feldern, Selbstständig-
keit und Schule, dar. Vielen interviewten Wirtschaftspädagog/innen ist es wichtig, gestal-
tend und kreativ tätig zu sein. Sie sehnen sich nach gesellschaftlicher Anerkennung und 
wollen selbstständig in der Aufgabenerfüllung agieren. Diese Aspekte sind zwar in den bei-
den betrachteten Feldern unterschiedlich ausgestaltet, aber durchaus umsetzbar. 
Als Grund, die Unterrichtstätigkeit in der Schule zu verlassen, wurde vorwiegend das Inte-
resse an der neuen beruflichen Herausforderung genannt. Wie in der einschlägigen Litera-
tur (z. B. Borman/Dowling 2008) wurden durchaus auch strukturelle Probleme, wie eine 
schlechte Zusammenarbeit im Kollegium oder fehlende administrative Unterstützung, an-
gesprochen und kaum auf Schwierigkeiten mit Schüler/innen abgestellt. 
Als hilfreich für die Selbstständigkeit sehen WIPÄD-Absolvent/innen während der Tätigkeit 
als Lehrer/in erworbene soziale Kompetenzen wie den Umgang mit Menschen und Konflik-
ten an. Aber auch die vertiefte fachliche Expertise sowie ihre in der Schule trainierte Fähig-
keit, Information strukturiert darzustellen und zu präsentieren, betrachten sie als gut über-
tragbar. Bei einem Wechsel in die Schule können besonders soziale Kompetenzen wie 
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Führungskompetenzen und ein Verständnis von/über Organisationen mitgenommen wer-
den. Dies entspricht auch Erkenntnissen aus Studien zu „second career teachers“ (Willi-
ams/Forgasz 2009). Anders als dort (z. B. Lee 2011) berichten WIPÄD-Absolvent/innen 
aber auch, dass sich das (fachliche) Praxiswissen gut in der Schule einsetzen lässt, was 
wohl auch nicht zuletzt an der entsprechenden Ausbildung im Studium liegt. 
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Hochschullehre – Intrapreneure dringend  
gesucht? 
1 Einleitung 
Die Aus- und Weiterbildung kaufmännischer Kompetenzen bei Jugendlichen hat in Öster-
reich eine lange Tradition und ist zu einer tragenden Säule des österreichischen Bildungs-
wesens geworden. Neben der traditionellen dualen Lehrausbildung hat vor allem das be-
rufsbildende Schulwesen maßgeblich dazu beigetragen, dass Österreich einen hohen öko-
nomischen Standard erreicht hat, der sich in Wohlstand und in einer geringen Jugend-Ar-
beitslosenrate äußert. In den beiden genannten Bereichen nimmt unser Land – trotz der 
aktuell schwierigen konjunkturellen Lage – einen Spitzenplatz unter allen EU-Staaten ein. 
Betrachtet man den Sektor des österreichischen berufsbildenden Schulwesens näher, so 
zeichnet sich dieses dadurch aus, dass Absolvent/innen nach dem Abschluss sowohl über 
eine fundierte Berufsausbildung als auch über die Hochschulreife verfügen. Absolventen 
und Absolventinnen bringen also nach Abschluss dieser Bildungsstufe die Fähigkeit mit, 
die Anforderungen seitens der Wirtschaft bzw. des Arbeitgebers/der Arbeitgeberin zu erfül-
len und entsprechende Positionen zu bekleiden. Allerdings ist in der Arbeitswelt ein tiefgrei-
fender Wandel zu beobachten, der nicht nur in Globalisierung und neue Informationstech-
nologien mündet, sondern welcher auch zu einer Veränderung individueller Erwerbsbiogra-
fien führt (Aff 2006: 1). Demnach müssen sich in Zukunft Arbeitnehmer/innen darauf ein-
stellen, mit hoher Wahrscheinlichkeit mehrmals den Arbeitsplatz zu wechseln und dabei 
ständig weiter- und umzulernen, was ein hohes Maß an Eigenständigkeit und Eigenverant-
wortung bedingt (Aff 2006: 1). Darüber hinaus basiert der Standard einer Volkswirtschaft 
vor allem auf der Innovationsfähigkeit seiner Unternehmer/innen. Die Herausbildung von 
Fähigkeiten, um Innovationen zu entdecken, zu entwickeln und umzusetzen und dafür die 
unternehmerische Selbstständigkeit zu nutzen, ist zentrales Anliegen der Entrepreneur-
ship-Erziehung, die speziell am Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik der WU Wien ein lange 
Tradition genießt. Letztere geht aber über die reine berufliche Selbstständigkeit hinaus: Für 
eine erfolgreiche Volkswirtschaft ebenso unerlässlich sind Eigenschaften und Verhaltens-
weisen von Menschen, die sich für eine unselbstständige Tätigkeit entschieden haben. 
Menschen, die in ihrem betrieblichen Arbeitsumfeld „Unternehmergeist“ einbringen. Men-
schen, die also nicht bloß Tätigkeiten ausführen und Arbeitsaufgaben erledigen. Individuen 
also, die eingefahrene Strukturen und Muster hinterfragen, aufbrechen und „generell ein 
höheres Maß an Engagement, Eigenverantwortung und Gestaltungsbereitschaft“ praktizie-
ren (Aff 2006: 2). Diese „Intrapreneure“ sind Voraussetzung für die dynamische und inno-
vative Entwicklung einer Organisation. Die Ausbildung und Entwicklung der Eigenschaften 
und Verhaltensweisen derartiger Intrapreneure ist ebenfalls Aufgabe der Entrepreneurship-
Erziehung. 
Im Rahmen dieses Artikels werden mögliche Gestaltungsspielräume von Intrapreneuren an 
den „höchsten“ Bildungsinstitutionen – also an Universitäten, Hochschulen und Fachhoch-
schulen – diskutiert. Stellvertretend für die gesamte Hochschullehre wird dabei auf Aspekte 
der Prüfungsgestaltung sowie der Lehrveranstaltungsplanung eingegangen. Nach Meinung 
des Autors stellt die Lehre in allen drei genannten Hochschultypen einen zentralen Garan-
ten für die Heranbildung mündiger und fähiger Absolvent/innen dar. Exemplarische Bei-
spiele werden beschrieben und aus dem Blickwinkel der Wirtschaftspädagogik hinterfragt. 
172 Erich Hauer
 
Es wird ausdrücklich festgehalten, dass die in Folge behandelten Diskussionspunkte nicht 
an allen Hochschulen im gleichen Ausmaß auftreten. 
2 Leistungsfeststellung an der Hochschule – Chancen und Potenziale 
Bereits seit Jahrhunderten ist die Koexistenz von Lehre und Prüfung im Studium sowohl 
Faktum, als auch rechtlich verankert. Studierende besuchen Lehrveranstaltungen, lernen 
zuhause und legen schließlich eine Prüfung darüber ab. Somit soll festgestellt werden, ob 
denn Studierende am Ende eines Lernprozesses auch die beabsichtigten Lernziele bzw. 
Lernergebnisse erreicht haben, wobei darunter Aussagen darüber verstanden werden, 
„was ein/e Lernende/r weiß, versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem sie/er einen Lern-
prozess abgeschlossen hat“ (DAAD 2008: 28).  
Was können wir als prüfende Institution nun von einer positiv absolvierten Prüfung tatsäch-
lich ableiten? Leistungsfeststellungen stellen ein Messinstrument dar, um Lernerfolg zu 
messen, wobei Sloane/Dilger (2005) anmerken, dass von einer im Rahmen einer Prüfung 
gezeigten Leistung auf das zukünftige Vorhandensein einer Kompetenz geschlossen wird. 
Streng genommen messen derartige Verfahren also nicht die tatsächliche Kompetenz, son-
dern schließen lediglich darauf. Somit ist für derartige Aussagen ein valides Messinstrument 
eine unbedingte Voraussetzung.  
2.1 Förderung von formativen Leistungsfeststellungen 
Im hochschulischen Kontext handelt es sich beim überwiegenden Teil der Leistungsfest-
stellungen um „summative Prüfungen“, wobei der Leistungsstand festgestellt, mit bestimm-
ten vorgegebenen Kriterien verglichen und schließlich beurteilt wird (Dubs 2006: 4; Walzik 
2012: 16). Dabei wesentlich ist das Ziel, dass eine summative Prüfung in der Regel dem 
Zwecke der Selektion dient. Den Geprüften wird durch das Ergebnis entweder etwas er-
möglicht oder bleibt etwas verschlossen. Den exakt gegenteiligen Zweck erfüllen „formative 
Prüfungen“, deren Zweck es ist, für die Lernenden eine möglichst präzise Rückmeldung 
über den Grad der Verarbeitung des Stoffes geben zu können, um den Lernverlauf weiter 
zu fördern (Walzik 2012: 16). Natürlich hat das Ergebnis einer Leistungsfeststellung immer 
auch eine wichtige Informationsfunktion, jedoch kann abgeleitet werden, dass jede Leis-
tungsfeststellung, die benotet wird, überwiegend einem summativen Zweck dient. Doch ge-
rade die Lehre an einer Hochschule sollte der bloßen Diagnose, also dem Rückschluss 
über eine mögliche Divergenz zwischen Unterricht und gezeigter Leistung, stärkere Bedeu-
tung zumessen. Dies stellt sowohl für die Lernenden, aber auch für die Lehrenden einen 
Indikator für erfolgreiche Lehre dar. Metzger (1997: 526) empfiehlt sogar das zeitliche Aus-
einanderfallen der primär bewertenden von primär fördernden Leistungsfeststellungen. 
Geht man davon aus, dass Lehrende an der Hochschule Interesse daran haben, wie Stu-
dierende den Stoff verarbeiten, so kann die Forderung von Metzger zweifelsohne unter-
stützt werden. Dies würde aber bedeuten, dass für Studierende im Rahmen einer Lehrver-
anstaltung weitere Gelegenheiten geschaffen werden müssten, damit sie den Grad der 
Stoffverarbeitung unter Beweis stellen können. Ihre Leistungen müssten derartig mit Rück-
meldungen seitens der Lektor/innen versehen werden, sodass der/die einzelne Studie-
rende davon konkrete Rückschlüsse auf ihren/seinen individuellen Grad der Verarbeitung 
ziehen kann. Dies bedingt eine stärkere Interaktion von Lehrenden und Lernenden. Ler-
nende müssten sich darauf gefasst machen, öfter als bisher Aufgaben außerhalb der An-
wesenheitszeit – also in der Selbststudienzeit – zu erfüllen und diese auch abzugeben, was 
in Anbetracht von durchgängig sinkendem Zeitaufwand für das Selbststudium (außerhalb 
Hochschullehre – Intrapreneure dringend gesucht? 173
 
der Prüfungszeit) nicht bei allen Studierenden auf Gegenliebe stoßen dürfte (Schulmeis-
ter/Metzger 2011: 68). Dem gegenüber müssten auch Lehrende mehr Zeit in die Korrektur 
studentischer Leistungen investieren, wobei es in erster Linie auf die Anzahl der Kurse pro 
Lektor/in (Anm.: an einzelnen Hochschulen liegt die Lehrverpflichtung hauptberuflicher Lek-
tor/innen bei bis zu 18 SWS) und die Zahl der Studierenden pro Kurs ankommt. Darüber 
hinaus sehen sich viele Vortragende auch mit dem Problem konfrontiert, die beschränkten 
Zeitressourcen eher für Forschungen, Projekte und Lukrierung von Drittmitteln einzusetzen 
(einsetzen zu müssen), als für derartige (durchaus sinnvolle) didaktische Maßnahmen (vgl. 
dazu auch Prisching 2013: 111). 
2.2 Förderung von Anwendung anstatt stupider Reproduktion 
Im Rahmen der Leistungsfeststellung soll das Resultat eines Lernprozesses, also das Lern-
ergebnis überprüft werden. Häufig wird synonym der Begriff der „Kompetenz“ verwendet. 
Wenngleich dieser in der Literatur sehr ausführlich diskutiert wird, erscheint für den prakti-
schen Gebrauch die Definition von Franz Weinert (1999) förderlich, der Kompetenz „als die 
bei Individuen vorhandenen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu lösen“ bezeichnete. Zwei Jahre später erweiterte er 
diese Definition um motivationale, volationale und soziale Bereitschaften und Fähigkeiten, 
um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen 
zu können (Weinert 2001: 27), wodurch der Begriff „Kompetenz“ zwar komplexer, aber für 
den Einsatz in der Hochschullehre gleichzeitig weniger praktikabel wird. Auch die im ECTS 
Leitfaden (Europäische Gemeinschaften 2009: 11) verwendete Definition, wonach es sich 
bei Lernergebnissen um eine Beschreibung handelt, was die Lernenden „… wissen, ver-
stehen und können sollten“ schlägt in dieselbe Kerbe und definiert Kompetenz als etwas, 
das über reines Wissen hinausgehen muss. Lersch (2006: 32) weist ebenfalls darauf hin, 
dass im Kompetenzbegriff Wissen und Können zusammenfallen. Für die Lehre an einer 
Hochschule bedeutet dies, sowohl intelligentes und anschlussfähiges Wissen zu vermitteln 
als auch dessen praktische Nutzung und Anwendung innerhalb und außerhalb der Hoch-
schule zu ermöglichen. 
Es zeigt sich deutlich, dass – will man dem Kompetenzbegriff Rechnung tragen – die Kon-
zentration auf Wissen alleine zu wenig ist. Kompetenz geht über Wissen hinaus und befä-
higt zu kompetentem Handeln in variablen Situationen. Darüber hinaus erstreckt sich die-
ses auch auf öffentliche, gesellschaftliche und private Kontexte und geht somit über das 
rein Berufliche hinaus, wobei Sohm (1999: 18) auch von einer „Verantwortungskompetenz“ 
spricht, die von der Gesellschaft zunehmend eingefordert werde. 
Lernergebnisse werden in der Literatur sehr häufig mittels Taxonomien eingeteilt, wobei 
jene von Benjamin Bloom (1972) in unterschiedlichsten – teils auch offiziellen – Leitfäden 
zitiert wird (z. B. DAAD 2008: 35 ff.). Bloom entwickelte eine sechsstufige Taxonomie mit 
dem Zweck, Prüfungsverfahren und Lernleistungen an unterschiedlichen US-Colleges ver-
gleichbar zu machen (Meyer 2001: 146). Beginnend mit der reinen Reproduktion (Stufe 1) 
folgen unterschiedliche intellektuelle Operationen, die schließlich in der Beurteilung 
(Stufe 6) münden. Um die Leistungen einzuteilen, bedient sich Bloom unterschiedlicher, 
teils mehrfach vorkommender Verben, was eine Einteilung in die verschiedenen Stufen 
nicht immer trennscharf möglich macht. 
Will man dem Kompetenzbegriff und somit dem geforderten Problemlöseverhalten nun ent-
sprechen, so müssten die Aufgaben zumindest auf Stufe 3 (Anwendung) gestellt werden. 
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Die Reduzierung auf bloßes Wissen würde dem nicht entsprechen. Aff (2005: 12) hinter-
fragt, was es nütze, zwar etwas zu wissen, es aber nicht zu verstehen und auch nicht an-
wenden zu können? 
Die Praxis an der Hochschule zeigt allerdings, dass Fragen sehr häufig auf Reproduktion 
bzw. Wiedergabe des Lerninhaltes abzielen. Studierende wurden und werden darauf sozi-
alisiert, Prüfungen zu bestehen. Walzik (2014: 136) geht sogar weiter und merkt an, dass 
„… das Interesse der Lernenden am Fach gelegentlich stark durch ein Interesse an der 
Prüfung ersetzt wird. Was zählt ist, was geprüft wird …“. In der Folge werden sich Studie-
rende dementsprechend darauf vorbereiten und, wie erwähnt, auch verstärkt auf Repro-
duktionsniveau lernen. Für Intrapreneure müsste dies bedeuten, dem Verständnis und dem 
Anwendungsbezug Vorrang gegenüber dem Auswendiglernen zu geben, wenngleich dies 
eventuell anfänglich zu schlechteren Prüfungsergebnissen führen kann. Diese herausfor-
derndere Gestaltung der Prüfungen könnte in der Folge zu schlechteren Bewertungen bei 
den Lehrveranstaltungsevaluierungen führen, was aber sowohl von den Lehrenden als 
auch vom Hochschulmanagement für den Preis einer höheren Kompetenz seitens der Stu-
dierenden auszuhalten sein müsste. Dies hätte eine direkte Folge für die Arbeitsmarktfä-
higkeit der Absolvent/innen, welche einen zentralen Grund für die Wahl sowohl einer Fach-
hochschule als auch einer Universität darstellt (Hauer 2006: 19). 
2.3 Verstärkter Einsatz mündlicher Prüfungsformen 
Grundsätzlich können Leistungsbeurteilungen in verschiedenen variablen Formen abgehal-
ten werden. Die Durchführung kann sowohl praktisch, mündlich als auch schriftlich erfolgen, 
wobei dazu Fragen, Problemstellungen, Aufgaben, Fälle etc. bis hin zu Präsentationen und 
Portfolios eingesetzt werden können (Posch/Schneider/Mann 1977: 112; Walzik 2012: 47; 
Sacher 2004: 58). Obwohl theoretisch also eine Vielzahl von Möglichkeiten existieren, die 
für eine Leistungsfeststellung herangezogen werden können, zeigt ein Blick auf die Syllabi 
bzw. Studienpläne einen deutlichen Überhang schriftlicher Formate. 
Egal welche Prüfungsformate nun für eine Leistungsfeststellung herangezogen werden, sie 
sollten doch folgenden Gütekriterien entsprechen (Metzger/Nüesch 2004: 6): 
a) Objektivität: Im Rahmen der Durchführung, Auswertung und Interpretation der ge-
zeigten Ergebnisse sollten gleiche Maßstäbe und Bedingungen herrschen (Metzger 
1997: 527). 
b) Validität: Dieses Kriterium besagt, dass es sich um ein „gültiges“ Messinstrument 
handeln sollte, das auch wirklich beurteilt, was es zu beurteilen vorgibt. Wird bei-
spielsweise im Rahmen eines Aufnahmeverfahrens vom Verhalten bei einer Prä-
sentation auf die gesamte Studierfähigkeit geschlossen, so scheint die Validität die-
ses Messinstrumentes mehr als fraglich! 
c) Reliabilität: Die Reliabilität bzw. die Zuverlässigkeit einer Messung bezeichnet die 
Genauigkeit und Sicherheit (Sacher 2004: 36). Im Wesentlichen geht es darum, eine 
Aussage treffen zu können, dass das Messergebnis den wahren Ausprägungsgrad 
repräsentiert und möglichst frei von Messfehlern ist (Walzik 2012: 44). 
Zusätzlich zu diesen drei genannten Gütekriterien nennen Metzger/Nüesch (2004: 6) noch 
jene der Ökonomie (rechtfertigt der Nutzen den Aufwand) und der Chancengerechtigkeit. 
Grundsätzlich können niemals alle Gütekriterien im selben Ausmaß erreicht werden. Doch 
es sollte bei allen, die an den „höchsten“ Bildungsinstitutionen – an Hochschulen – lehren, 
zumindest ein Bewusstsein für deren Bedeutung existieren. 
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Darüber hinaus weisen die erwähnten Prüfungsformate grundsätzlich auch unterschiedli-
che Vor- bzw. Nachteile auf. Schriftliche Prüfungen sind in der Regel objektiver als mündli-
che Formen und fördern, wenn sie offen bzw. halboffen gestellt werden, das schriftliche 
Ausdrucksvermögen von Studierenden. Multiple-Choice-Aufgaben werden diesem An-
spruch in der Regel nicht gerecht, sondern werden eher aus zeitökonomischen Gründen 
eingesetzt. Bei der Auswahl der Prüfungsform spielt die Domäne bzw. das Fach eine we-
sentliche Rolle, insbesondere die Frage, ob nun vorwiegend kognitive oder auch affektive 
bzw. psychomotorische Kompetenzen abgeprüft werden sollen (Sacher 2004: 59). Prakti-
sche Prüfungen hätte den Vorteil, dass sie in der Regel lebensnäher als mündliche bzw. 
schriftliche Formen sind, wenngleich sich deren Erstellung herausfordernder gestaltet. 
Leider ist im Hochschulsektor zu beobachten, dass mündliche Formate im gesamten Stu-
dium im Extremfall nur einmal vorkommen. In diesen Fällen handelt es sich meist um ab-
schließende Prüfungen, wie z. B. die Bachelorprüfung. Diese Tendenz ist umso interessan-
ter, da von Akademiker/innen ein adäquates und präzises mündliches Ausdrucksvermögen 
in der Berufswelt erwartet wird und unverzichtbar erscheint. Mündliche Prüfungen bieten 
die Chance, Meinungen und Ansätze Studierender zu hinterfragen, aus einem anderen 
Blickwinkel zu betrachten und somit auf das Verstehen schließen zu können, was schriftli-
che Formate nur eingeschränkt zulassen; wenngleich die mündliche Prüfungssituation für 
Studierende meist hinsichtlich des Wohlfühlfaktors als herausfordernder und anstrengender 
beurteilt wird. Dies kann durch wohlwollendes und kollegiales Verhalten seitens der Prü-
fer/innen sicherlich gemildert werden. 
Hinsichtlich der Validität können mündliche Prüfungsformate ebenso valide gestaltet wer-
den wie schriftliche. Es bedarf hierbei einer durchdachten und praxisnahen Gestaltung, wo-
bei für die Gestaltung der schriftlich formulierten Angabe die von Sacher (2004: 61) vorge-
schlagene Gliederung in Informationsfeld, Fragefeld und Antwortfeld wesentlich zur Validi-
tätssteigerung beitragen kann. 
Hinsichtlich der Objektivität ist es ebenfalls von Vorteil, die Aufgaben vorab schriftlich zu 
formulieren und den/die Studierende/n nach dem Zufallsprinzip z. B. eine bzw. mehrere 
Fragen aus einem Fragenpool ziehen zu lassen. Darüber hinaus sollte nach Vorlage der 
Aufgabe(n) auch eine Vorbereitungszeit vorgesehen werden, damit die Studierenden die 
Gelegenheit haben, sich auf die geforderte Situation einzustellen. Um ein Höchstmaß an 
Objektivität zu gewährleisten, sollten mindestens zwei Prüfende ein mündliches Prüfungs-
gespräch führen, wodurch auch die exakte Dokumentation in Form eines Protokolls erleich-
tert und auf diesem Weg nachvollziehbare Transparenz und Fairness ermöglicht würden. 
Auch sollte im Anschluss an das Gespräch die Bewertung gemeinsam vorgenommen und 
dokumentiert werden (Walzik 2012: 55). Natürlich ist der Zeitaufwand für ein mündliches 
Prüfungsgespräch samt Rückmeldung beträchtlich. Doch sollte die Chance einer „ganzheit-
licheren“ Bewertung der Studierenden den zeitlichen und organisatorischen Aufwand recht-
fertigen. Da das mündliche Ausdrucksverhalten mindestens ebenso bedeutend ist wie ihr 
schriftliches Pendant, sollte es mit konzentrierten Anstrengungen möglich sein, während 
eines Studiums zumindest zwei bis drei mündliche Prüfungssituationen zu organisieren. 
3 Stärkere Verbindlichkeit von ECTS  
Infolge der Bestrebungen, den Hochschulsektor in Europa vergleichbarer zu machen, 
wurde das „European Credit Transfer System“ (ECTS) eingeführt und mittlerweile in den 
meisten der 47 Unterzeichnerstaaten ratifiziert. Als Grundsatz wird angeführt, das ECTS-
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System sei ein „studierendenorientiertes System zur Akkumulierung und Übertragung von 
Studienleistungen, das auf der Transparenz von Lernprozessen basiert. „ECTS-Credits be-
ruhen auf dem Arbeitsaufwand der Studierenden, der erforderlich ist, die erwarteten Lern-
ergebnisse zu erreichen“ (Europäische Gemeinschaften 2009: 11). Dieser Arbeitsaufwand 
gibt jene Zeit an, die lernende „typischerweise für sämtliche Lernaktivitäten (beispielsweise 
Vorlesungen, Seminare, Projekte, praktische Arbeit, Selbststudium und Prüfungen) auf-
wenden müssen, um die erwarteten Lernergebnisse zu erzielen“ (ebd.: 11). 60 ECTS-Cre-
dits werden für den Arbeitsaufwand eines akademischen Jahres vorgegeben. Innerhalb der 
möglichen Bandbreiten entspricht in Österreich das akademische Jahr einem Arbeitsauf-
wand von 1500 Stunden (UnivG § 51 Abs 2 Z 26; Mayer 2010: 228), wodurch sich ergibt, 
dass ein Credit einem Arbeitsaufwand von 25 Echtstunden entspricht. Bachelorstudien um-
fassen demnach mindestens 180 ECTS, konsekutive Masterstudien hingegen 120 ECTS 
(UnivG § 54 Abs 3). 
Das ECTS wird explizit als „ein studierendenorientiertes System“ bezeichnet, das die Insti-
tutionen dabei unterstützen (soll), den Paradigmenwechsel „von traditionellen, lehrerorien-
tierten Ansätzen hin zu Methoden zu verlagern, die den Bedürfnissen und Erwartungen der 
Studierenden entsprechen“, was auch als „Output- bzw. Outcome-Orientierung“ bezeichnet 
wird (Europäische Gemeinschaften 2009: 13). 
In der direkten Umsetzung an einer Hochschule muss somit das akademische Personal 
anhand des Qualifikationsprofils des Studienprogramms einen Lehrplan entwickeln, Lern-
ergebnisse definieren und den einzelnen Programmteilen Credits zuweisen, wobei die Zu-
weisung lt. ECTS-Leitfaden (Europäische Gemeinschaften 2009: 18) auf unterschiedliche 
Arten erfolgen kann. Schließlich und endlich muss jede Lehrveranstaltung mit einer Anzahl 
von ECTS-Credits versehen werden, wobei diese dem tatsächlichen Workload entsprechen 
soll. Es wird explizit darauf hingewiesen, dass der geschätzte Arbeitsaufwand im Verhältnis 
zu den zugewiesenen Credits stehen muss (Europäische Gemeinschaften 2009: 18). Dar-
über hinaus sollte die Abschätzung des Zeitaufwandes in regelmäßigen Abständen durch 
Beobachten und Rückmeldungen seitens der Studierenden verfeinert werden. 
Bis zur Einführung der ECTS-Credits wurde der Zeitaufwand eines Kurses in Semesterwo-
chenstunden (SWS) angegeben. Nun werden jeder Lehrveranstaltung sowohl ECTS-Cre-
dits, welche die Workload der Studierenden festlegen, als auch SWS zugewiesen, die die 
Anzahl der Präsenzeinheiten der Studierenden bzw. Lehreinheiten der Lehrenden determi-
nieren. Umfasst die Lehrveranstaltung „Controlling“ beispielsweise 2 SWS und 4 ECTS, so 
bedeutet dies 100 Echtstunden Workload (4 ECTS x 25 h) abzüglich 2 SWS Präsenz (z. B. 
pro SWS 14 Einheiten à 50 min)23, so ergeben sich daraus 76,7 Echtstunden im Selbststu-
dium, die für alle Lernaktivitäten außerhalb der Anwesenheit aufgewendet werden müssen. 
In der Wirtschaft entspräche dies knapp zwei vollen Arbeitswochen! 76,7 Stunden, die auch 
zur Erreichung der Lernergebnisse notwendig und somit mit „Leben“ gefüllt sein sollten! 
Entspricht diese Zeit im Selbststudium nun den Tatsachen? Sowohl die persönliche Erfah-
rung des Autors als auch die empirischen Ergebnisse von Schulmeister/Metzger (2011: 52), 
wonach Studierende im Durchschnitt pro Woche lediglich zwischen 20 und 27 Stunden in 
das gesamte Studium (inkl. Präsenzzeit) investieren, lassen daran zweifeln. 
                                               
23
 Anmerkung: Die Anzahl der Präsenzeinheiten pro SWS wird je nach Universität bzw. Hochschule 
unterschiedlich definiert. 
Hochschullehre – Intrapreneure dringend gesucht? 177
 
Zu allem Überfluss stellen die einer Lehrveranstaltung zugewiesenen Semesterwochen-
stunden auch die Grundlage für die Entlohnung der Lehrenden dar. D. h., ein Lektor/eine 
Lektorin wird für die tatsächlich abgehaltenen Präsenzeinheiten bezahlt, wobei die zuge-
wiesenen ECTS keine Berücksichtigung finden. Mit welcher Motivation – außer einer intrin-
sischen – sollte der/die Lehrende nun für die realistische Auskleidung der Selbststudienzeit 
mit Lernmaterialien und -aktivitäten sorgen? Dies wird natürlich umso prekärer, je größer 
die Divergenz zwischen SWS und ECTS ist (z. B. eine Lehrveranstaltung im Ausmaß von 
2 SWS bei 4 ECTS). Denn in diesem Falle könnte die benötigte Zeit für die Prüfungsvorbe-
reitung alleine nur schwer die tatsächlich verbleibende Selbststudienzeit ausfüllen. 
Mit der Einführung von ECTS sollte aber eine stärkere Studierendenzentriertheit erreicht 
werden (Europäische Gemeinschaften 2009: 13). Darüber hinaus verkörpert die durch 
ECTS-Punkte ausgedrückte Workload ein Lernergebnis, worauf die Studierenden eigent-
lich auch das Recht haben, dies zu bekommen. Darüber hinaus dienen ECTS ebenfalls zur 
Übertragung von Lernleistungen im Sinne von Anrechnungen an anderen Bildungsinsti-
tutionen. Somit würde aber rein formal etwas angerechnet, was in diesem Ausmaß nicht 
erbracht wurde.  
Erkennt man dieses Potenzial, so könnte man der bereits im ECTS-Leitfaden (Europäische 
Gemeinschaften 2009: 16) enthaltenen Empfehlung folgen und den Arbeitsaufwand in re-
gelmäßigen Abständen durch Beobachten und Rückmelden seitens der Studierenden hin-
terfragen und eventuell korrigieren. Auch wäre es einfach, dass Lehrende mithilfe eines 
Formblattes dokumentieren (müssen), welche Lernaktivitäten gesetzt werden und welches 
Zeitausmaß diese einnehmen, damit – abzüglich einer gewissen Toleranz – die durch die 
ECTS ausgedrückte Workload auch in der Realität erreicht wird. Würden als Basis für die 
Entlohnung der Lehrenden nicht nur SWS, sondern eine Kombination aus SWS und ECTS 
dienen, so würde dies die Wichtigkeit der präzisen und durchdachten Ausgestaltung der 
Selbstlernzeit unterstreichen. 
4 Resümee und Fazit 
Innovationen stellen eine Grundbedingung für die Weiterentwicklung einer modernen 
Volkswirtschaft dar. Dies gilt speziell für Institutionen, die sich mit Forschung und Entwick-
lung befassen. Besonders in jenen Bildungsinstitutionen, die Forschung und Lehre vereinen 
und die für die höchsten Bildungsabschlüsse eines Landes verantwortlich sind, sollte ein 
besonderer „Unternehmergeist“ herrschen, in dem eingefahrene Strukturen und Hand-
lungsmuster hinterfragt und ständig neu gedacht werden. Wenngleich jede Hochschule und 
Universität natürlich umfangreiche Qualitätssicherungsmaßnahmen durchführt, so bezie-
hen sich diese – was die Lehre betrifft – sehr häufig auf leicht operationalisierbare, „abhak-
bare“ und meist indirekte Operatoren (Formulierung von Lernergebnissen, Anzahl negativer 
Noten, Drop-out, Vorhandensein eines Syllabus etc.) (Hauer 2013: 210). Wird auf eine tief-
gehende qualitative Inhaltsanalyse der einzelnen Lehrveranstaltung verzichtet? Die vorlie-
genden Ausführungen zeigen exemplarisch einen Detailausschnitt aus möglichen Potenzi-
alen, die insgesamt einen Beitrag zu einer qualitativen Verbesserung der hochschulischen 
Lehre leisten können. Um diese Potenziale zu erkennen, bedarf es Mitarbeiter/innen, die 
aktiv über den Tellerrand hinausschauen und eigenverantwortlich Dinge hinterfragen, wel-
che in Form von Prüfungsordnungen und Gesetzen einzementiert erscheinen. Damit dies 
gelingt, ist auch pädagogisches Fachwissen und Bewusstsein notwendig. Hier stellen sich 
die Fragen, ob Hochschullehrende wirklich bereits zu Beginn ihrer Lehrtätigkeit über dieses 
pädagogische Rüstzeug verfügen bzw. ob an den Hochschulen genug für die didaktische 
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Weiterbildung getan wird (Hauer 2011: S 8 ff.). Hochschuldidaktische Maßnahmen werden 
an allen Institutionen gesetzt, doch erreichen sie tatsächlich alle internen und vor allem 
externen Lehrenden? Ob das Erkennen von Potenzialen auch zu einer Veränderung führt, 
hängt an den handelnden Personen des Hochschulmanagements. Gibt es Gremien, in de-
nen substanziell diskutiert werden kann oder verkommen z. B. Kollegiumssitzungen zu ei-
nem reinen Informations-Event von schon vorher im „stillen Kämmerlein“ beschlossenen 
Tatsachen? Werden jene Personen, die derartige Potenziale identifizieren, als „Stören-
friede“ oder als „Intrapreneure“ gesehen? Werden sie ernst genommen, so wird sich 
dadurch ein sehr befruchtender Prozess in Gang setzen, der die Qualität der Lehre wesent-
lich vorantreiben würde. Plötzlich würde von Hochschullehrenden jenes Verhalten vorge-
lebt, das üblicherweise im tertiären Bildungssektor Usus sein sollte und bei Studierenden 
oftmals bemängelt wird, nämlich ein ständiges Reflektieren und Hinterfragen – und dafür 
müsste die Institution „Hochschule“ doch sehr dankbar sein. 
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Ingrid Dobrovits (WU Wien) 
Handlungsempfehlungen zur Erstellung guter 
Multiple-Choice-Beispiele für Prüfer/innen auf 
dem Prüfstand 
In Zeiten von überfüllten Hörsälen und unzureichenden Kapazitäten an österreichischen 
Universitäten ist das Streben nach Prüfungsökonomie entsprechend hoch. Mittlerweile sind 
standardisierte computergestützte (Massen-)Prüfungen sowohl für das Universitätsperso-
nal als auch für die Studierenden ein gewohntes Prüfungsformat und deshalb wird an Ös-
terreichs Universitäten einer Multiple-Choice(MC)-Klausur oft der Vorrang gegenüber einer 
offenen Prüfung gegeben. Das für Massenprüfungen zuständige Universitätspersonal fin-
det sich daher oft sehr plötzlich und unvermittelt in der Rolle als Multiple-Choice-Prüfer/in. 
Unzählige Studien gehen der Frage nach, ob MC-Prüfungen (genauso wie offene Klausu-
ren) überhaupt in der Lage sind, höhere kognitive Lernziele wie Verständnis, Analyse, Syn-
these und Evaluation abzutesten (vgl. z. B. Mandernach 2003; Gatterer 2013; Bacon 2003). 
Obgleich diese Untersuchungen zu gänzlich unterschiedlichen Ergebnissen in diesem 
Punkt gelangen, so zeigt sich doch als Grundtendenz, dass gut gestellte MC-Beispiele die-
ses (Prüfer/innen)Ziel sehr wohl erreichen können: “They do if we write them to do so.” 
(Torres 2011: 4). „Bei sorgsamer Konstruktion durch Fachexpert/innen sind Prüfungen im 
MC-Format mit jenen im offenen Format jedenfalls auf eine Qualitätsstufe zu stellen.“ (Gat-
terer 2013: 150). Wie aber können höherwertige MC-Beispiele durch die Prüfer/innen kon-
struiert werden? 
1 Taxonomie zur Erstellung von MC-Beispielen nach Haladyna und  
Downing 
Die wohl umfassendste Sammlung von Kriterien für die Erstellung von (guten) MC-Bei-
spielen ist die von Haladyna, Downing und Rodriguez entwickelte Taxonomie „A Revised 
Taxonomy of Multiple-Choice (MC) Item-Writing Guidelines“ (vgl. Haladyna et al. 2002: 
312 ff.). 
Haladyna/Downing haben bereits im Jahr 1989 die von unterschiedlichsten Expert/innen 
aufgestellten Regeln zur Erstellung von MC-Beispielen zu einer Taxonomie zusammenge-
fasst. Die ursprüngliche Variante umfasste 43 Richtlinien, die aus 46 Textbüchern und an-
deren Quellen der Prüfungsliteratur zusammengetragen wurden (vgl. Haladyna/Downing 
1989: 37). 
Diese Taxonomie wurde im Jahr 2002 überarbeitet und umfasst nunmehr 31 Richtlinien, 
welche auch gleich auf ihre Gültigkeit hin untersucht wurden (vgl. Haladyna et al. 2002: 
312). Diese Taxonomie kann nach eigenen Angaben sowohl im Klassenverband als auch 
für groß angelegte Prüfungen Verwendung finden. 
Die im Jahr 2002 überarbeitete Taxonomie teilt die Richtlinien zur besseren Übersicht für 
die Prüfungsersteller/innen in fünf Kategorien (Inhalt, Format, Stil, Fragenstamm und Ant-
wortoptionen) ein. Es folgt hier eine stichwortartige Zusammenfassung der Richtlinien (ei-






1 jedes Beispiel auf der Grundlage eines Leitgedankens 
2 keine trivialen Inhalte 
3 neuartige Inhalte zur Überprüfung höherer Lernziele 
4 voneinander unabhängige Beispiele 
5 keine übermäßig speziellen oder übermäßig allgemeinen Inhalte 
6 keine Fragen auf der Grundlage von Meinungen 
7 keine Fangfragen (absichtliche „Fallen“) 
8 einfaches Vokabular 
Format 
9 Verwendung von verschiedenen MC-Typen, aber komplexen Typ K24 vermeiden 
10 vertikale Formatierung der Items anstatt horizontaler Formatierung 
Stil 
11 Beispiele überprüfen und gegebenenfalls redigieren 
12 korrekte Grammatik, Rechtschreibung, Zeichensetzung, Großschreibung 
13 Leseaufwand gering halten 
Fragenstamm 
14 klarer Fragenstamm 
15 zentrale Frage im Fragenstamm 
16 keine unnötigen Informationen im Fragenstamm 
17 positive Formulierung des Fragenstammes, Negationen gänzlich vermeiden  
Antwortoptionen 
18 so viele sinnvolle Antwortoptionen als möglich 
19 nur eine Antwort ist eindeutig richtig/am besten 
20 Platzierung der richtigen Antwort variieren 
21 logische/numerische Anordnung 
22 keine Überlappungen  
23 inhaltliche und grammatikalische Homogenität  
24 in etwa idente Länge  
25 Antwortoption „keine Antwort ist richtig“ vorsichtig verwenden 
26 Antwortoption „alle der genannten“ vermeiden 
27 positive Formulierung, Negationen vermeiden  
28 keine Hinweise zu der richtigen Antwort geben  
29 nur plausible Distraktoren 
30 typische Fehler als Grundlage der Distraktoren 
31 Humor sparsam verwenden 
Tabelle 1: A Revised Taxonomy of MC Item-Writing Guidelines (vgl. Haladyna et al. 2002: 312) 
                                               
24
 Im Fall der komplexen MC-Angabe (Typ K) muss der Studierende aus mehreren Möglichkeiten 
eine oder mehrere richtige identifizieren, wobei aus Kombinationen auszuwählen ist. 
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Die Autoren haben in einer zweiteiligen Studie alle 31 Richtlinien auf ihre Validität hin über-
prüft (vgl. Haladyna et al.: 2002). Einerseits wurden dazu von den Autoren 27 aktuelle Text-
bücher zur Erstellung von MC-Beispielen analysiert und andererseits 27 Studien seit dem 
Jahr 1990 rezensiert. Für die in grau hinterlegten Richtlinien (Nummern 7, 8, 10, 15, 17, 18, 
21, 23, 25, 26 sowie 31) fanden sich allerdings widersprüchliche Ergebnisse. Die Autoren 
Haladyna et al. halten dennoch weiterhin (theoretisch) an diesen fest. Im Detail zeigten sich 
zu diesen Richtlinien folgende Unstimmigkeiten: 
Richtlinie 7 – Keine Fangfragen (vgl. Haladyna et al. 2002: 315) 
Da in den von den Autoren untersuchten Textbüchern dem Problem der Fangfragen kaum 
Aufmerksamkeit geschenkt wurde, war des Weiteren zu überprüfen, woran dies liegen 
könnte. Es wird vermutet, dass dies auf die mangelnde Definition von Fangfragen zurück-
zuführen sein könnte. Einzig Roberts wagte sich an eine Definition, die von den Autoren um 
Haladyna einstimmig übernommen wurde. Er befragte 226 Personen nach ihrer Definition 
zu „Fangfragen“ (engl. Trick Items) und konnte sieben Kernpunkte ausfindig machen: dem-
nach sind Fangfragen von der Intention des Testschreibers abhängig (absichtlich verwir-
rend oder irreführend formuliert) und dadurch gekennzeichnet, dass sie triviale bzw. un-
wichtige Inhalte abprüfen, zu geringe Unterschiede in den Antwortoptionen, unnötige Infor-
mationen im Fragenstamm (engl. Window Dressing), mehrere extrem ähnliche Antwortop-
tionen (Unterscheidung z. B. erst ab der dritten Kommastelle), Inhalte, die gegenteilig un-
terrichtet wurden oder hohe Mehrdeutigkeit aufweisen (vgl. Roberts 1993: 334 f.). Roberts 
konnte in seiner Untersuchung zeigen, dass Beispiele mit Fangfragen signifikant schwerer 
zu lösen sind als Beispiele ohne „Tricks“. Für Macher (2005: 42) sind Fangfragen „keines-
falls akzeptabel“, denn die Lösungswahrscheinlichkeit eines Beispiels „soll allein durch die 
Komplexität der zugrunde liegenden Problematik, den kognitiven Anspruch […] und die 
Feinheit der erforderlichen Differenzierung (inhaltliche Nähe der Antwortalternativen zuei-
nander) bestimmt werden, und nicht durch künstlich eingebaute ‚Schikanen‘“. 
Auch die Universität von Oregon empfiehlt ihren Testschreiber/innen, den Fragenstamm 
kurz zu halten, da unnötige Informationen die Lesezeit während der Prüfung verlängern und 
dies zulasten der Reliabilität geht, da dann weniger Beispiele abgefragt werden können 
(vgl. Universität von Oregon 2011). 
Impara und Foster (2009: 98) halten dagegen: “The simpler the item, the more likely an 
examinee can memorize and recall it.” Sie sprechen sich für längere und komplexere Auf-
gabenstellungen aus zweierlei Gründen aus. Erstens kann damit dem Auswendiglernen 
von Fragen entgegengewirkt werden und zweitens müssen im wirklichen Leben Probleme 
ebenfalls in einem Kontext gelöst werden, wodurch es dem Prüfling durchaus abverlangt 
werden kann, relevante von nicht relevanten Informationen herauszufiltern. 
Richtlinie 8 – Einfaches Vokabular (vgl. Haladyna et al. 2002: 315) 
Hier kommen die Verfasser/innen der MC-Textbücher und die Ersteller/innen diverser Stu-
dien zu unterschiedlichen Ergebnissen: während die einen für einen auf die Sprache der 
Prüflinge abgestimmten angemessenen Sprachgebrauch plädieren, zeigen die von Ha-
ladyna et al. untersuchten Studien, dass das Vokabular generell eher einfach gehalten wer-
den soll. Haladyna et al. treten daher für eine simple Sprache immer dann ein, wenn etwas 
anderes (nicht die Sprache) geprüft werden soll. In diese Kerbe schlägt auch Abedi (2009: 
393), der die Reliabilität und Validität einer MC-Prüfung durch unnötige linguistische Kom-
plexität gefährdet sieht. Besonders Prüflinge mit einer anderen Muttersprache als der in der 
Prüfung verwendeten sind dadurch benachteiligt. 
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Richtlinie 10 – Vertikale Formatierung der Items (vgl. Haladyna et al. 2002: 316) 
Hier liegen keine Studien vor. Haladyna et al. argumentieren mit der ihrer Meinung nach 
übersichtlicheren Darstellung bei der vertikalen Formatierung des Beispiels im Vergleich zu 
einer horizontalen Anordnung.  
Richtlinie 15 – Zentrale Frage im Fragenstamm (vgl. Haladyna et al. 2002: 316) 
Hier wurde von Haladyna et al. zwar eine Studie, die unterschiedliche Arten von Fragen-
stämmen untersucht hat (zentrale Frage im Fragenstamm versus unfokussierter Fragen-
stamm), analysiert, es konnten jedoch keine Unterschiede in der Leistung der Studierenden 
festgestellt werden. 
Diese Richtlinie wird bei Brauns und Schubert mittels der „Antwortoptionen-Abdecken-Re-
gel“ (engl. Cover-The-Options-Rule) genauer beschrieben. Diese besagt, dass eine gute 
MC-Frage auch nach dem Abdecken der Antwortoptionen als Freitextfrage beantwortbar 
sein muss. Dadurch ist sichergestellt, dass alle notwendigen Informationen zur korrekten 
Lösung der Aufgabe in der Frage und nicht in den Antwortoptionen enthalten sind und die 
Frage klar und verständlich formuliert wurde (vgl. Brauns/Schubert 2008: 98).  
Richtlinie 17 – Positive Formulierung des Fragenstammes (vgl. Haladyna et al. 2002: 
316 f.) 
Hier waren die untersuchten Studienergebnisse nicht einheitlich, weshalb Haladyna et al. 
zu einem „vorsichtigen Umgang“ mit negativen Formulierungen raten. Abedi (2009: 387) rät 
von negativen Formulierungen generell ab, da diese Prüflinge mit anderer Muttersprache 
durch die damit verbundene höhere Sprachkomplexität benachteiligen könnten. 
Richtlinie 18 – So viele sinnvolle Antwortoptionen als möglich (vgl. Haladyna et al. 
2002: 317 f.) 
Üblicherweise werden bei MC-Beispielen vier Antwortoptionen verwendet, was auch von 
den bei Haladyna et al. untersuchten Textbuchautor/innen empfohlen wird. Haladyna et al. 
bleiben aber bei ihrer Meinung, dass so viele Antwortoptionen als möglich eingesetzt wer-
den sollten, wobei sie die Erstellung von mehr als zwei plausiblen Distraktoren aber als sehr 
unwahrscheinlich halten. Die zahlreichen Studien auf diesem Gebiet sind jedoch nicht ein-
heitlich, was die Auswirkungen von mehr oder weniger Antwortoptionen betrifft (vgl. Ro-
gers/Harley 1999: 246). 
In der aktuellen und daher von Haladyna et al. noch nicht berücksichtigten Studie von 
Baghaei und Amrahi aus dem Jahr 2011 wurde diesem Umstand wiederum Aufmerk-
samkeit geschenkt. Verglichen wurden MC-Beispiele in einem Vokabeltest mit drei, vier und 
fünf Antwortoptionen. Als Ergebnis halten die beiden fest, dass es keine statistisch 
signifikanten Unterschiede sowohl im Schwierigkeitsgrad als auch bei der Reliabilität der 
Beispiele gibt. Einzig die Trennschärfe der Beispiele steigt leicht bei einer Reduktion der 
Anzahl der Antwortoptionen. Die gleichbleibende Reliabilität ist das wohl überraschendste 
Ergebnis dieser Studie und bezieht sich auf das Antwortverhalten der einzelnen Personen. 
Die oftmals geäußerte Vermutung, dass sich weniger Antwortoptionen in einem gesteiger-
ten Rateverhalten der Prüflinge ausdrückt, kann hier widerlegt werden: die Studierenden 
ändern ihr Antwortverhalten nicht, wenn ihnen weniger Auswahloptionen zur Verfügung ste-
hen. Baghaei und Amrahi (2011: 206 f.) schlussfolgern, dass Studierende immer dann ra-
ten, wenn die Beispiele zu schwierig sind oder aus Zeitmangel nicht alle Beispiele bearbei-
tet werden können. Sie empfehlen daher – zumindest für Vokabeltests – zur Minimierung 
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von Zeit und Mühen bei der Prüfungserstellung drei Antwortoptionen, da die Ratewahr-
scheinlichkeit, die Trennschärfe sowie die Reliabilität bei höherer Erstellungs- und Lesezeit 
gleich bleiben. Die Studie von Rogers und Harley aus dem Jahr 1999 untersuchte die An-
zahl der optimalen Antwortoptionen im Fachbereich Mathematik. Verglichen wurden dabei 
MC-Beispiele mit drei sowie mit vier Antwortmöglichkeiten, wobei nicht auf Faktenwissen 
abgestellt wurde, sondern jede Frage mittels einer Berechnung gelöst werden musste. Es 
konnte festgestellt werden, dass die Testreliabilität bei drei Antwortoptionen mit jener bei 
vier vergleichbar ist und es keine großen Unterschiede bei den Bearbeitungszeiten der bei-
den Antwortformate gibt. Außerdem konnte gezeigt werden, dass der Einfluss von Lösungs-
strategien bei drei Antwortoptionen abnimmt. Dies wird darauf zurückgeführt, dass zumin-
dest der dritte Distraktor meist nicht mehr gut funktioniert, da dieser dem Prüfling mit Teil-
wissen oftmals nicht mehr plausibel erscheint.  
Ganz anders argumentieren Lissmann und Jäger. Um die Ratewahrscheinlichkeit zu mini-
mieren soll die Anzahl der Distraktoren auf fünf bis sieben erhöht werden (vgl. Lissmann/Jä-
ger 2008). 
Richtlinie 21 – Logische/Numerische Anordnung der Antwortoptionen (vgl. Haladyna 
et al. 2002: 318) 
Hier konnte von den Autoren um Haladyna eine Studie gefunden werden, die jedoch kei-
nerlei Unterschiede im Schwierigkeitsgrad zwischen logischer und zufälliger Anordnung der 
Antwortoptionen erkennen lässt. Es wird aber gefolgert, dass zufällig angeordnete Antwort-
optionen Hindernisse für weniger talentierte Studierende sein könnten. Solange es aber 
keine Untersuchung zu dieser Richtlinie gibt, schlagen Impara und Foster (2009: 102) je-
denfalls vor, die Antwortalternativen zufällig anzuordnen. Ihrer Meinung nach kann dies die 
Sicherheit der Prüfung erhöhen, indem die Wahrscheinlichkeit des Abschreibens und damit 
die Schummelgefahr während der Prüfung verringert werden. 
Richtlinie 23 – Inhaltliche und grammatikalische Homogenität der Antwortoptionen 
(vgl. Haladyna et al. 2002: 318) 
Auch für diese Richtlinie konnten bisher von den Autoren keine empirischen Beweise ge-
funden werden, die diesen Anspruch untermauern. 
Richtlinie 25 – Antwortoption „Keine Antwort ist richtig“ vorsichtig verwenden (vgl. 
Haladyna et al. 2002: 319) 
Die Autor/innen der untersuchten Textbücher waren in etwa zu 50 % der Meinung, diese 
Antwortoption könne und zu 50 % der Meinung, sie könne nicht verwendet werden. Alle fünf 
von Haladyna et al. untersuchten Studien kommen zu dem Ergebnis, dass der Einsatz die-
ser Antwortoption den Schwierigkeitsgrad des jeweiligen Beispiels erhöht. Was allerdings 
die Trennschärfe der Beispiele angeht, sind die Ergebnisse nicht einheitlich. Da es sich 
hierbei um eine komplexe Antwortoption handeln dürfte, deren Effekte noch nicht hinrei-
chend belegt wurden, wird der Einsatz von Haladyna et al. nur für routinierte MC-Erstel-
ler/innen befürwortet. 
Macher merkt an, dass – wenn schon nicht auf dieses Format verzichtet werden kann – 






Richtlinie 26 – Antwortoption „Alle der genannten“ vermeiden (vgl. Haladyna et al. 
2002: 319) 
In die gleiche Kerbe wie Richtlinie 25 schlägt die Antwortoption „Alle der genannten“. Die 
Autoren um Haladyna hatten lediglich eine Studie zu dieser Antwortoption zur Verfügung, 
die eine signifikant niedrigere Reliabilität des betreffenden Beispiels bei deren Einsatz zeigt. 
Richtlinie 31 – Humor sparsam verwenden (vgl. Haladyna et al. 2002: 320) 
Hier stand den Autoren um Haladyna wiederum nur eine empirische Untersuchung zur Ver-
fügung, deren Ergebnisse diese zum Schluss kommen lässt, dass Humor im Klassenzim-
mer bei Prüfungen zum Einsatz kommen kann, wenn dieses Frageformat zum Lehrenden 
passt und die Vorteile die Nachteile überwiegen. Vom Gebrauch in formalen Testprogram-
men würden die Autoren jedoch abraten. 
2 Weitere aktuelle Forschungsergebnisse zur Erstellung von MC-Beispie-
len für höhere kognitive Leistungsmessungen  
Als eine der wenigen erklärt auch Macher in ihrem Handbuch zur Erstellung guter MC-
Aufgaben sehr ausführlich, wie Fähigkeiten wie Informationsinterpretation, -integration oder 
Problemlösefähigkeiten ihrer Meinung nach mittels geschlossenem Frageformat geprüft 
werden können. Sie folgert, dass immer dann zweiteilige Item-Stämme nötig sind, sobald 
den Studierenden höhere kognitive Leistungen abverlangt werden. Auf einen langen Fra-
genstamm mit allen zur Lösung benötigten Informationen folgen als Überleitung die Frage-
stellung und danach kurze, klare Antwortalternativen. Diese längeren Fallbeschreibungen 
bezeichnet Macher als „Vignetten“ (engl. Short-cases) (vgl. Macher 2005: 42 f.). 
Als ganz wesentliche Kriterien bei der Erstellung von Fallvignetten sind ihrer Meinung nach 
die folgenden beiden Punkte zu berücksichtigen: 
 Alle erforderlichen Informationen sollen im Stamm enthalten sein und nicht in den Ant-
wortoptionen, was zum zweiten wesentlichen Kriterium führt, nämlich: 
 Die Beantwortung der Fragen soll auch ohne Kenntnis der Antwortoptionen möglich 
sein (vgl. Macher 2005: 43). 
Diese Überlegungen decken sich im Wesentlichen mit der oben vorgestellten Richtlinie 15 
– Zentrale Frage im Fragenstamm – der Taxonomie von Haladyna et al. 
Zimmaro (2010: 17 f.) schlägt weiters eine Interpretation von Diagrammen, Tabellen oder 
Ähnlichem vor und sieht die Prüfungsbeispiele in der realen Welt oder anderen praktischen 
Situationen angesiedelt. 
Burton et al. nennen vor allem die Anwendung plausibler Distraktoren als Gütekriterium 
Nummer eins. Um gute Distraktoren in einem MC-Beispiel anführen zu können, sind deren 
Meinung nach vor allem Praxis und Erfahrung der Prüfer/innen von großer Bedeutung, 
wenngleich auch durch das Studium einschlägiger Literatur viel dazugelernt werden kann 
(vgl. Burton et al. 1991: 6). Zum selben Schluss kommen Torres et al.: “It [Anm.: die Erstel-
lung guter MC-Beispiele] requires a certain amount of skills and knowledge. […] However, 
this skill can be increased through study, training, practice and experience.” (vgl. Torres 
et al. 2011: 2). 
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3 Schlussfolgerungen 
Der Beitrag zeigt, dass man als MC-Prüfer/in auf zahlreiche Empfehlungen für die Erstel-
lung von MC-Klausuren zugreifen kann, sich diese aber vorwiegend mit technischen sowie 
formalen Gestaltungsmöglichkeiten beschäftigen. Konkrete Regeln oder Hilfestellungen zu 
Maßnahmen, um höhere kognitive Leistungen inhaltlich testen zu können, bleiben weitge-
hend aus. Außerdem sind nach wie vor viele Handlungsempfehlungen empirisch nicht be-
legt. Haladyna et al. sind sich dessen selbst bewusst, da zu den Richtlinien ihrer Taxonomie 
bislang nur etwa die Hälfte ausreichend empirisch belegt wurden. Für die andere Hälfte gibt 
es lediglich theoretische Begründungen bzw. es handelt sich um Werturteile oder um einen 
Expertenkonsens (vgl. Brauns/Schubert 2008: 97). 
Auch Torres et al. bleiben weiterführende Erklärungen für Erstellungsregeln schuldig. In 
ihrer Zusammenfassung merken sie zwar an, dass es im Fachbereich Mathematik möglich 
sei, MC-Beispiele auf höheren Lernzielniveaus zu stellen, dies aber in der konkreten Um-
setzung Schwierigkeiten aufwirft (Torres et al. 2011: 10 f.). 
Unumstritten ist, dass für die Konstruktion hochwertiger MC-Beispiele viel Zeitaufwand von-
seiten der Ersteller/innen erforderlich ist. “Multiple-choice questions measuring in-depth un-
derstanding are difficult and time-consuming to write. That is why many introductory text-
book test banks are dominated by recognition and understanding questions” (Buckles/Sieg-
fried 2006: 56). Brown vermutet, dass die Erstellung einer MC-Prüfung typischerweise dop-
pelt so lange dauert wie die Erstellung derselben Prüfung im offenen Format (vgl. Brown 
2001: 17). 
Problematisch ist auch, dass es für die Prüfer/innen keinerlei Anreize gibt, qualitativ hoch-
wertige Prüfungsfragen zusammenzustellen. Auch an der WU Wien werden zwar Prüfungs-
taxen für die Arbeiten rund um die Klausuren bezahlt, diese werden jedoch rein an quanti-
tativen Maßstäben (z. B. Anzahl der angetretenen Prüflinge, Anzahl der durchgeführten 
Prüfungstermine) bemessen. Personal, das viel Zeit für die Erstellung hochwertiger Prü-
fungsbeispiele aufwendet, handelt demnach nur aus intrinsischer Motivation heraus. Bible 
et al. diskutieren in ihrem Beitrag aus diesem Grund sogar eine Bestrafung der Prüfer/innen 
bei minderwertig erstellten Prüfungsfragen (vgl. Bibel et al.: 2008: 57). 
Wenngleich es also viele Studien und noch mehr Handlungsempfehlungen zu dem Thema 
gibt, fühlt man sich als MC-Prüfer/in dennoch weitgehend alleine gelassen und muss nach 
wie vor vieles „aus dem Bauch heraus“ entscheiden. Es wäre daher schon dringend an der 
Zeit, dass sich die einzelnen Fachdisziplinen dem Thema annehmen. 
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Wilfried Schneider (WU Wien) 
Entrepreneurship Education an Wirtschafts- 
schulen zwischen kreativen Spielereien und  
sinnvoller Planung 
1 Problemstellung 
Josef Aff, dem diese Festschrift gewidmet ist, hat sich in zahlreichen Beiträgen für die Ver-
stärkung und Verbesserung der Entrepreneurship Education an Wirtschaftsschulen, insbe-
sondere an Handelsakademien, eingesetzt und dazu Vorschläge gestaltet (vgl. z. B. Aff 
2007; Aff 2008; Aff/Geissler 2013; Aff/Geissler 2014a, 2014b; Aff/Lindner 2005). 
Die Lehrpläne haben offensichtlich diese Forderungen aufgenommen und zeigen in den 
letzten 20 Jahren eine erhebliche Verstärkung des Problemkreises Unternehmensgrün-
dung, insbesondere des Aspektes Erstellung von Businessplänen. 
Auch Lehrerinnen und Lehrer scheinen von diesem Themenkreis fasziniert zu sein und die 
Lehrbuchautorinnen und -autoren platzieren das Thema, von den Lehrplänen und vom 
Markt getrieben oder auch aus eigener Überzeugung, immer früher im betriebswirtschaftli-
chen Curriculum. 
Offensichtlich um die Motivation der Schülerinnen und Schüler nicht zu beeinträchtigen, 
wird den Problemen und Gefahren einer Unternehmensgründung relativ wenig Raum ein-
geräumt. 
Im nachfolgenden Beitrag soll zunächst die Lehrplanentwicklung im Hinblick auf das Thema 
Businessplan kurz analysiert werden (Abschnitt 2). Dann wird die Darstellung der Grün-
dungsproblematik in drei aktuellen Lehrbuchreihen untersucht, die insgesamt fast den ge-
samten Markt abdecken (Abschnitt 3). In Abschnitt 4 werden die Befunde kritisch betrachtet. 
Die Folgerungen der Analyse und mögliche Lösungen finden sich im abschließenden Ab-
schnitt 5. Das Thema wird aus Platzgründen auf die Handelsakademien eingeschränkt. 
2 Unternehmensgründung und Businessplan in den Lehrplänen seit 1994  
Im Lehrplan 1994 (BGBl. 95 aus 1994) war das allgemeine Bildungsziel eindeutig auf die 
unselbstständige Tätigkeit der Absolventinnen und Absolventen gerichtet. Bereits einleitend 
wurde formuliert: „Die Handelsakademie vermittelt in integrierter Form umfassende Allge-
meinbildung und höhere kaufmännische Bildung, die sowohl zur Ausübung von gehobenen 
Berufen in allen Zweigen der Wirtschaft und Verwaltung als auch zum Studium an Akade-
mien, Fachhochschulen und Universitäten befähigen.“ 
Weiters kam in zwanzig angeführten Kompetenzen nur in einer einzigen ein Hinweis auf 
unternehmerisches Handeln vor, und zwar: „der Absolvent einer Handelsakademie soll im-
stande sein, in seiner Rolle als Arbeitnehmer bzw. Unternehmer sowie als Konsument ver-
antwortungsbewusst zu entscheiden und zu handeln“. Der Autor merkt an, dass schon der 
Lehrplan 1994 Kompetenzen enthielt (vgl. dazu auch Schneider 2011). 
Lediglich im Lehrstoff des IV. Jahrganges des Pflichtgegenstandes 11 „Betriebswirtschaft“, 




Im Lehrplan 2004 (BGBl. 291 aus 2004) wird das allgemeine Bildungsziel in Leitziele und 
in Kompetenzen gegliedert. In den Leitzielen findet sich kein Bezug auf selbstständige un-
ternehmerische Tätigkeit. Lediglich in der Präambel zu den Kompetenzen gibt es den Hin-
weis: „Sie [die Absolventinnen und Absolventen, Hinweis des Verfassers] sollen auf ihre 
Aufgabe als verantwortliche Mitgestalter in Staat und Gesellschaft, vor allem auf ihre Rolle 
als Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer bzw. Unternehmerinnen und Unternehmer und 
als Konsumentinnen bzw. Konsumenten vorbereitet sein“. Weitere Hinweise auf eine Qua-
lifizierung zum selbstständigen Unternehmer finden sich in den 17 angeführten Kompeten-
zen nicht. 
Im Pflichtfach 12: „Betriebswirtschaft“ lautet jedoch bereits die erste Kompetenz in der Bil-
dungs- und Lehraufgabe: „Die Schülerinnen und Schüler sollen unternehmerisch denken 
und handeln können“. Offen bleibt, ob dies nur, auch im Sinne von Aff, heißt, aus der Sicht 
des Unternehmens handeln, oder ob dies bereits einen Hinweis auf die Ausbildung als 
selbstständiger Unternehmer/selbstständige Unternehmerin darstellt. 
Die Lehrstoffangabe für den II. Jahrgang beginnt mit der Formulierung: „Gründung einer 
Unternehmung. Rechtliche Grundlagen der betrieblichen Leistungserstellung: Rechtsfor-
men der Unternehmung; Kaufmann; Firma und Firmenbuch; Vollmachten. Einfacher Busi-
nessplan: Geschäftsidee, Unternehmensziele, Gründungsplanung im Überblick.“ 
Schon an dieser Stelle merkt der Autor an, dass es ihm wenig sinnvoll erscheint, das Grün-
dungsproblem an der Rechtsformwahl zu orientieren, da diese für die weitaus überwie-
gende Anzahl der Start-ups irrelevant ist. So waren von rund 37.000 Neugründungen im 
Jahre 2014 rund 80 % Einzelunternehmen, wobei der Löwenanteil, nämlich rund 75 % aller 
Neugründungen, auf nicht eingetragene Einzelunternehmen entfiel. Inwieweit es sich bei 
dem 15-%-Anteil der GmbH-Gründungen um Abspaltungen bestehender Unternehmen, 
z. B. für Servicegesellschaften etc., handelt, geht aus den Daten nicht hervor (vgl. WKO 
2015a). Ferner ist unklar, wie man auch einen sehr einfachen Businessplan ohne Finanzie-
rung und Kostenrechnung etc. erstellen kann. 
Im V. Jahrgang des Lehrplans 2004 findet sich ein weiterer, sehr knapper Hinweis: „Über-
nahme eines Unternehmens, Businessplan“. 
Breiter Raum wird den Businessplänen im Ausbildungsschwerpunkt A3 „Entrepreneurship 
und Management“ eingeräumt. Er enthält Detaillierungen zu allen Managementinstrumen-
ten. In der Bildungs- und Lehraufgabe findet man unter anderem: „Gründungskompetenz 
durch Entwicklung von Business Plänen erwerben, Unternehmenskonzepte in Business 
Plänen umsetzen können, Chancen und Risiken von Unternehmensgründungen und -über-
nahmen erkennen und beurteilen können“. Die Forderung eigene Businesspläne zu erstel-
len, findet sich sowohl im Lehrstoff des III. als auch des V. Jahrgangs. 
Die harten Instrumente sind jedoch unterrepräsentiert. Kostenrechnung, Budgetierung, Fi-
nanzplanung finden sich nur in einer Klammer nach den Begriffen Steuerungsmodelle und 
Steuerungsinstrumente. 
Im aktuellen Lehrplan 2014 (BGBl. 209 aus 2014) wird die Qualifikation zur selbstständigen 
unternehmerischen Tätigkeit gleichberechtigt neben die Erreichung der „Employability“ und 
der „Studiability“ gestellt. Bereits im zweiten Abschnitt des Allgemeinen Bildungsziels wird 
formuliert: „von zentraler Bedeutung ist eine umfassende Entrepreneurship Education, die 
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die Schülerinnen und Schüler befähigt, als Unternehmerin und Unternehmer, Arbeitnehme-
rin und Arbeitnehmer, Konsumentin und Konsument aktiv und verantwortungsbewusst zu 
agieren und damit Wirtschaft und Gesellschaft mit zu gestalten“. 
In der nachfolgenden Liste der zu erreichenden Basiskompetenzen heißt es bereits bei der 
zweiten angeführten Kompetenz: „Nach Abschluss der Handelsakademie verfügen die 
Schülerinnen und Schüler über die Kompetenz eine aktive und verantwortungsbewusste 
Rolle als Unternehmerin und Unternehmer … einzunehmen“. 
In den ergänzend im allgemeinen Bildungsziel angeführten „Berufsbezogenen Lernergeb-
nissen im Cluster Entrepreneurship – Wirtschaft und Management“ wird nochmals ausge-
führt: „Die Schülerinnen und Schüler haben Entrepreneurshipkompetenz aufgebaut, das 
sind zentrale Kompetenzen, wie Kreativität und Innovationsbereitschaft, unternehmeri-
sches Denken, Markt- und Branchenwissen, Fachwissen im Bereich der Unternehmens-
gründung und Unternehmensführung.“ 
Fast gleichlautende Formulierungen finden sich dann im Bildungsziel des Clusters 3 „Entre-
preneurship – Wirtschaft und Management“. 
Im Lehrplan des Pflichtgegenstandes 3.1 „Betriebswirtschaft“ wird bereits im ersten Jahr-
gang gefordert „eine Geschäftsidee für einen Businessplan zu entwickeln“ und „den Grün-
dungsvorgang eines Einzelunternehmens aufzuzeigen“. 
Im Kompetenzmodul 4 (4. Semester) sollen dann die Schülerinnen und Schüler „auf der 
Basis einer Geschäftsidee die Bereiche Materialwirtschaft, Leistungserstellung und Marke-
ting für einen konkreten Businessplan unter Berücksichtigung der Standortfaktoren für ei-
nen Handels- oder Fertigungsbetrieb ausarbeiten“. 
Erst im Kompetenzmodul 6 (6. Semester) sind die Bereiche Finanzmanagement und Inves-
titionsmanagement angeordnet. Anschließend finden sich daher die Kompetenzen „die Um-
setzbarkeit eines Businessplanes auf Basis seiner Finanz- und Investitionsplanung zu be-
urteilen, die Finanz- und Investitionsplanung für einen Businessplan vorzunehmen und 
nachvollziehbare Planungen im Hinblick auf die Kosten- und Leistungsrechnung anzu-
stellen“. 
Im Kompetenzmodul 8 (8. Semester) wird gefordert „einen Businessplan im Rahmen der 
Internationalisierungsstrategie eines Unternehmens zu ergänzen“. 
Im 9. Semester findet sich die Bildungs- und Lehraufgabe „einen komplexen Businessplan 
für eine Geschäftsidee zu erstellen und zu bewerten“. 
Zusätzlich findet sich im Lehrplan unter A2 ein schulautonomer Erweiterungsbereich von 
jeweils 2 Wochenstunden in den Jahrgängen III–V. Neben neun anderen durch Lehrplan-
bestimmungen detailliert geregelten Bereichen findet sich unter A 2.1.5 der Bereich Entre-
preneurship und Management, der erstmals eine integrierte Sicht des Businessplanes an-
strebt. Zahlreiche Formulierungen hätte man sich schon im Kernlehrplan gewünscht, wie 
z. B. „den Unterschied zwischen Geschäftsidee und Marktchance erläutern“, „eine Analyse 
der Marktattraktivität und des relativen Wettbewerbsvorteils durchführen“, „Businesspläne 
analysieren“, „im Internet geeignete Softwaretools finden, die die Erstellung eines Finanz-
planes unterstützten“, „Finanzierungsalternativen analysieren“ etc. 
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Der Lehrstoff dieses Erweiterungsbereiches in den einzelnen Jahrgängen wird didaktisch 
geschickt den Überbegriffen „Gründungsphase“, „Wachstumsphase“, „Konsolidierungs-
phase“ untergeordnet. Risikomanagement und Sanierung sind nach Meinung des Autors 
auch hier ein wenig unterrepräsentiert. 
Sowohl im Pflichtgegenstand Betriebswirtschaft als auch im schulautonomen Erweiterungs-
bereich fällt auf, dass wichtige kostenrechnerischen Aspekte zu wenig thematisiert werden. 
Dies scheint auch auf die sehr sparsame Konzeption der Kostenrechnung im Pflichtgegen-
stand 3.2 „Unternehmensrechnung“ zurückzuführen zu sein. Der Schwerpunkt liegt auf dem 
Themenbereich Kostenrechnung als Grundlage der Preisbildung (acht Kompetenzen). Zum 
Bereich Kostenrechnung als Entscheidungsgrundlage sind jedoch nur drei Kompetenzen 
angeführt, eine davon lautet lapidar „Deckungsbeiträge ermitteln“. Die große Bedeutung, 
die heute der stufenweisen Deckungsbeitragsrechnung in einer globalisierten Wirtschaft 
zukommt, spiegelt auch der Lehrplan 2014 nicht wider. 
3 Die aktuelle Lehrbuchsituation 
Die Lehrplananalyse zeigt, dass der Problemkreis Businessplan immer früher thematisiert 
werden soll. Dies führt dazu, dass die Lehrbuchautoren und -autorinnen veranlasst werden 
didaktische Möglichkeiten zu entwickeln, um mit völlig unzureichend Vorgebildeten Prob-
leme einer Unternehmensgründung bereits ab dem I. Jahrgang zu behandeln. 
Derzeit liegen nur die Bände I und II nach dem neuen Lehrplan vor, daher können auch nur 
diese Konzeptionen besprochen werden. Jedoch richtet sich die Kritik in Abschnitt 4 ohne-
hin vorwiegend auf die Behandlung des Businessplanes im ersten und zweiten Jahrgang. 
Es ist aus Gründen der Motivation vermutlich notwendig, mögliche Alternativen für Unter-
nehmensgründungen im Rahmen von Brainstorming-Prozessen zu suchen (vgl. z. B. Grei-
mel-Fuhrmann et al. 2015a: 50 ff.). 
Ebenso wird in der Lehrbuchreihe des Trauner-Verlags teilweise die Idee forciert, Ge-
schäftsideen von Personen finden zu lassen, die noch keine Ahnung haben, was sie grün-
den könnten (vgl. Elmer et al. 2014: 315). Geraten wird auch, Geschäftsideen in Ideenbör-
sen zu finden (vgl. ebd.: 314). 
Auch in der dritten Lehrbuchreihe wird der Eindruck erweckt, Ideen zur Unternehmensgrün-
dung resultierten aus Brainstorming-Prozessen (vgl. Lindner/Fröhlich/Krauskopf 2014: 34). 
In allen Reihen werden jedoch auch Beispiele für mehr oder minder erfolgreiche Grün-
dungsideen und Checklisten für das Finden von Gründungsideen angeführt. 
Im II. Jahrgang erfolgt gemäß dem Lehrplan 2014 eine Ausdifferenzierung. Es zeigt sich 
jedoch, dass wesentlichen Themen ausgewichen wird, natürlich auch wegen der unzu-
reichenden Eingangsvoraussetzung der Schülerinnen und Schüler. 
In der Reihe des Manz-Verlags (Greimel-Fuhrmann et al. 2015b: 337 ff.) wird das Grün-
dungsbeispiel aus den vorherigen Auflagen übernommen („Scooterverleih“, vgl. Schneider 
et al. 2013: 241 ff.), jedoch die früher enthaltene Risikoanalyse gestrichen. Dafür finden 
sich wenigstens ein Finanz- und Finanzierungsplan und eine detaillierte Absatzplanung, mit 
der man den Break-Even-Punkt überprüfen kann. 
Im Fallbeispiel – Gründung eines Buchhandels (Greimel-Fuhrmann et al. 2015b: 333) – wird 
ausführlich auf die Ausbildung und die Vorerfahrung der Gründerinnen eingegangen. 
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Im zweiten Band der Lehrbuchreihe des Trauner-Verlags (Ellmer et al. 2015: 335) wird als 
Geschäftsidee eine Gemeinschaftspraxis (Ernährungsberaterin, Lebensberaterin, Aku-
punkteur und Sporttherapeut) in Form einer GmbH gewählt. Also ein Beispiel, das sowohl 
von den fachlichen Voraussetzungen als auch von der Gesellschaftsform für Schülerinnen 
und Schüler im II. Jahrgang einer Handelsakademie wenig geeignet scheint. Die Anmer-
kungen zu den einzelnen Bereichen sind mehr als dürftig (vgl. z. B. die Anmerkungen zum 
Marketing auf S. 336 und zum Finanzplan auf S. 337). Risikoüberlegungen fehlen. 
Beim zweiten Beispiel („Die Burgermacher“), zu dem Rechercheaufgaben vorliegen, ist 
ebenfalls von Finanzierung und Risikoanalyse keine Rede. Wie die Schülerinnen und Schü-
ler dazu einen Businessplan schreiben sollen, ist dem Autor unklar. 
In der dritten Lehrbuchreihe von Lindner/Fröhlich (2015) wird die Gründung einer mobilen 
Cocktailbar als Illustrationsbeispiel verwendet. Auch hier wird wichtigen Detailproblemen 
ausgewichen. Z. B. wird auf S. 167 lapidar formuliert, „das Gründungskapital war bei Kunst-
Cocktail relativ gering“. Zu vielen Punkten gibt es nur allgemeine Aussagen ohne spezifi-
sche Anwendung (z. B. zu Chancen und Risiken, ebd.: 167). 
Im weiteren Verlauf finden sich zahlreiche Gründungsbeispiele, wobei die produktspezifi-
schen Probleme und die notwendigen produktionstechnischen Vorkenntnisse unzureichend 
thematisiert werden, wie. z. B. bei der Geschäftsidee Dachbegrünung auf S. 174. Der Autor 
war acht Jahre Vorstandsmitglied eines Bauträgers und weiß um die Komplexität derartiger 
Vorhaben Bescheid. Für den Bereich Finanzplan müssen sich die Schülerinnen und Schü-
ler die Angaben mühsam aus einem ziemlich unübersichtlichen Comic heraussuchen (vgl. 
ebd.: 168 ff.). Die seit Grell/Grell bekannte Idee des informierenden Unterrichtseinstieges 
ist den Autoren offensichtlich nicht geläufig (vgl. Grell/Grell 1980). Dass Lindner und Fröh-
lich die Kosten für die private Lebensführung des Gründers pro Jahr mit 6.000 € ansetzen, 
ist auch nicht gerade praxisgerecht (vgl. Lindner/Fröhlich 2015: 185). 
Zu begrüßen sind die Reflexionsanregungen von Lindner und Fröhlich auf den Seiten 
184 ff., wenn auch die Notwendigkeit, in der zweiten Hälfte des II. Jahrgangs erklären zu 
müssen, dass Umsatz nicht gleich Gewinn ist, kein besonders gutes Licht auf das Vertrauen 
in die Vorbildung der Schülerinnen und Schüler wirft. 
4 Zur Kritik der derzeitigen Lehrplan- und Lehrbuchsituation im Bereich 
Businessplan  
4.1 Businesspläne werden nicht als ganzheitliche Ansätze dargestellt 
Durch die Verteilung der Aufgaben zum Businessplan durch den Lehrplan auf mehrere 
Jahrgänge und durch Schwerpunktsetzungen bereits in den Jahrgängen I und II werden die 
Lehrbuchautoren gezwungen, die mangelnden Vorkenntnisse der Schülerinnen und Schü-
ler durch „kreative Methoden“ zu überbrücken. Es wird der Eindruck erweckt, der Gegen-
stand eines Businessplanes werde in der Regel durch ein Brainstorming ohne Vorkennt-
nisse gefunden. Vermutlich der erste Schritt zum Scheitern, da in allen ernstzunehmenden 
Ansätzen Branchenkenntnisse und Kenntnis des Rechnungswesens als notwendig auf-
scheinen (vgl. WKO 2015b) und das Fehlen dieser Kenntnisse als eine der Insolvenzursa-
chen gilt (vgl. z. B. Ortner 2015a). 
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Finanzpläne sind ein wesentlicher Bestandteil jeder Gründungsüberlegung. Da Finanzie-
rung erst in der zweiten Hälfte des III. Jahrganges Unterrichtsinhalt ist, können Finanzie-
rungsüberlegungen in den Jahrgängen I und II entweder ausgespart oder nur sehr ober-
flächlich behandelt werden. Ähnliches gilt für die Kostenrechnung. 
Der Autor hält es für sehr bedenklich, Businesspläne in Teilen zu entwickeln, da nur eine 
Gesamtsicht einigermaßen erlaubt, die Erfolgsaussichten einer Unternehmensgründung zu 
beurteilen. 
4.2 Mangelnde Berücksichtigung der Risikoaspekte bei der Unternehmens-
gründung 
Ab 2005 (auslaufend 2012) stieg der Autor, der ca. 35 Jahre die in den Handelsakademien 
damals überwiegend verwendete Lehrbuchreihe als Herausgeber und Autor gestaltete, in 
das Kapitel Unternehmensgründung im II. Jahrgang mit einem differenzierten Beispiel ein. 
Eine Handelsakademieabsolventin und ein gelernter Kellner gründeten ein „hippes“ Lokal 
nach ihren eigenen kreativen Ideen. Leider stimmten diese mit den Marktanforderungen 
weder beim Musikangebot noch bei Speisen und Getränken überein. Die Adaptierungskos-
ten des Lokals überschritten die Finanzmittel der Gründer und die von den Gewerbebehör-
den geforderte Erneuerung der Toilettenanlagen und die Verbesserung der Abluftführung 
verzögerten die Eröffnung und erhöhten die Kosten. Die Finanzierung durch Freunde und 
Verwandte wendete zwar eine Insolvenz ab, aber es blieben Schulden, die noch durch 
Jahre abgezahlt werden mussten. Mit diesen Fehlentscheidungen und deren Folgen be-
gründete der Autor die Notwendigkeit eines detaillierten Businessplanes, der neben den 
Marketingaspekten vor allem auch eine brauchbare Finanzplanung und eine Break-Even-
Analyse enthalten sollte (vgl. Schneider et al. 2010: Kapitel 7). 
Der Einstieg war zahlreichen Lehrerinnen und Lehrern zu negativ, wie verschiedene E-
Mails an den Verfasser zeigten. Da auch Lehrbuchautoren und -autorinnen marktorientiert 
handeln, wurden ab der Auflage 2013 die negativen Aspekte im Einstieg gestrichen (vgl. 
Schneider et al. 2013: 239), jedoch ein Punkt „Risikoüberlegungen“ belassen (ebd.: 245). 
In den Lehrbüchern nach dem Lehrplan 2014, die ohne Mitwirkung des Autors erstellt wur-
den, kommt auch dieser Aspekt im zweiten Band nicht mehr vor (vgl. z. B. Greimel-Fuhr-
mann et al. 2015: 337 f.), obwohl die Nachfolgeautoren dasselbe Lehrbeispiel, Gründung 
eines Scooterverleihs, verwenden. Auch in den anderen Lehrbuchreihen figuriert der Risi-
koaspekt nur am Rande (vgl. dazu auch Abschnitt 3). 
Betrachtet man die tatsächlichen Erfolge bzw. Misserfolge der Jungunternehmerinnen und 
-unternehmer in Österreich, findet man folgende Daten: 40 bis 50 % aller Insolvenzen – 
2014 waren es insgesamt rund 5.400 – entfielen auf Unternehmen, die nicht älter als 
5 Jahre waren (vgl. KSV 2015a). 
Die Wirtschaftskammer Österreich formuliert es zwar positiv, nämlich 68 % der Neugrün-
dungen existieren noch 5 Jahre nach der Gründung (vgl. WKO 2015a), d. h. aber, dass rund 
ein Drittel dieser Gründungen nicht überlebten. Das ist bei jährlich etwa 35.000 Neugrün-
dungen eine beachtliche Zahl. Wie viel jene verlieren, die nicht in eine Insolvenz schlitterten, 
ist in dieser Statistik genauso wenig enthalten wie die finanzielle und berufliche Situation 
der Gescheiterten. Demgemäß titelt Michael Ortner im Wochenmagazin Format, das durch-
aus gründungsfreundlich ist: „Der Pleitegeier holt sich vornehmlich Jungunternehmer“ 
(Ortner 2015b). 
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Aktuelle Informationen über gescheiterte Selbstständige findet man in einer Publikation der 
staatlich anerkannten Schuldnerberatung (vgl. asb 2015). Knapp zusammengefasst zeigt 
die Studie der asb folgende Ergebnisse für 2013: Die durchschnittliche Verschuldung der 
gescheiterten Selbstständigen lag ca. bei 100.000 € (die Medianverschuldung bei rund 
60.000 €), sie war damit erheblich höher als die Verschuldung der übrigen Klientel der 
Schuldnerberatung (Mittel 71.000 €, Median 32.000 €). 
Als wichtigste Gründe für die Unternehmensgründungen wurden genannt: 28 % Unabhän-
gigkeit und 20 % Selbstverwirklichung. Arbeitslosigkeit spielt nur eine untergeordnete Rolle 
(ca. 10 %). Die beiden Hauptgründe hält der Autor bei Fehlen der fachlichen und finanziellen 
Voraussetzungen für eine Unternehmensgründung nicht für ausreichend (vgl. dazu auch 
WKO 2015b: 53 ff.). 
Hingewiesen wird in der Studie auch darauf, dass bei Selbstständigen eine doppelt so hohe 
Armutsgefährdung besteht wie bei unselbstständig Beschäftigten (detaillierte Daten findet 
man in Statistik Austria 2014 auf Seite 37, z. B. Tabelle 1.3b). 
5 Folgerungen 
Unternehmensgründung ist das Meisterstück einer betriebswirtschaftlichen Ausbildung. Die 
Planung ist ganzheitlich zu betrachten und kann nicht in Teile zerlegt werden. Auf die per-
sönlichen Vorkenntnisse ist Bedacht zu nehmen (vgl. z. B. das bereits zitierte Buchhandels-
beispiel in Fuhrmann et al. 2015b: 333). 
Unternehmensgründung ohne Finanzplanung und ohne Abschätzung des Break-Even-
Punktes ist grob fahrlässig. Eigenkapitalmangel ist einer der häufigsten Insolvenzgründe 
(vgl. KSV 2015b). Je komplexer das Produkt (vgl. das zitierte Beispiel Dachbegrünung), 
umso mehr Fachkenntnisse und Branchenerfahrung sind erforderlich. 
Risiko und Haftungsfragen sind explizit einzubeziehen. Die aktuellen Beispiele GM (fehler-
haftes Zündschloss) und Toyota (klemmendes Gaspedal), die jeweils zu Strafzahlungen 
von rund 1 Milliarde Dollar führten, zeigen, dass auch gut aufgestellte Riesenkonzerne 
schwerwiegende Fehler bei komplexen Produkten begehen. 
Gründungen von Unternehmen, die produzieren, und sei es auch nur Speiseeis (vgl. 
z. B. Greimel-Fuhrmann et al. 2015b: 336), können von 14- bzw. 15-Jährigen kaum sinnvoll 
geplant werden, da Produktions- und Sortimentsentscheidungen schnell sehr komplex wer-
den (z. B. die Hygienevorschriften bei der Eiserzeugung). Einen guten Überblick über die 
anfallende Komplexität bietet der bereits zitierte Erweiterungsbereich A 2.1.5 „Entre-
preneurship und Management“ im Lehrplan für Handelsakademien 2014. 
Dem Autor schiene es daher sinnvoll, die einzelnen Funktionsbereiche wie Marketing, Ma-
terialwirtschaft, Finanzierung durch Praxisbeispiele und Rechercheaufgaben anzureichern 
und zu Ende eines höheren Jahrganges, etwa in der zweiten Hälfte des IV. Jahrganges in 
Form eines Projektes in Gruppen unterschiedliche Unternehmensgründungsideen zu ent-
wickeln, durchzuplanen, zu präsentieren und, wenn möglich, umzusetzen. Dies wäre gleich-
zeitig eine sinnvolle Wiederholung der Funktionsbereiche, für die vielleicht im V. Jahrgang 
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Christiane Schopf / Andrea Zwischenbrugger (WU Wien) 
Der/Die Lehrer/in als Regisseur/in – ein Plädoyer 
für instruktionsorientierten Unterricht 
Dem pädagogischen Zeitgeist entsprechend werden konstruktivistische Lehr-/Lerndesigns 
als modern und kompetenzorientiert betrachtet, während instruktionale Formen des Unter-
richts generell als rückständig und zu wenig schülerorientiert gelten. Laut Aff handelt es 
sich dabei um eine „Modeerscheinung“, die zu einer didaktisch wenig sinnvollen einseitigen 
Betrachtungsweise führt. Er selbst vertritt daher eine integrative Position zwischen Instruk-
tion und Konstruktion, wobei er instruktionale Anleitung und Unterstützung zum Aufbau ei-
ner Wissensbasis als unverzichtbar erachtet (Aff 2013: 159). Diese Ansicht spiegelt sich 
etwa in der von ihm entwickelten Methodenellipse wider, welche zum Ausdruck bringt, dass 
in einem professionellen Wirtschaftsunterricht eine Vielfalt von lehrerzentrierten und hand-
lungsorientierten Methoden zum Einsatz kommen sollte (Aff 2006). Obwohl sich Aff selbst 
intensiv mit komplexen Lehr-/Lernformen auseinandersetzt (z. B. Aff/Wagner 1997), vertritt 
er leidenschaftlich die Meinung, „dass Unterricht nicht nur dann ein Abenteuer ist bzw. sein 
kann, wenn Schüler/innen in komplexen methodischen Designs zwischen Fallstudie, Pro-
jektarbeit und sonstigen offenen Lernformen wie COOL tätig sind, sondern ebenso ein ge-
konnter Lehrervortrag, also eine Instruktion spannend sein kann und Neugierde zu wecken 
vermag“ (Aff 2010: 31). Er geht noch weiter und formuliert die These, dass „professionelle 
Instruktionskompetenz die Basis für einen guten Unterricht darstellt“ (Aff 2008: 16). Ihm 
zufolge bildet Erklären das „zentrale Kerngeschäft“ im Alltagsunterricht (Aff 2014: 9), da es 
letztlich immer darum geht, „Schlüsselbegriffe, zentrale Zusammenhänge etc. professionell 
zu erklären“ (Aff 2014: 7). 
Die Autorinnen schließen sich dieser Sichtweise an. Im vorliegenden Beitrag werden daher 
die hohe Wirksamkeit von instruktionsorientiertem Unterricht sowie die zentrale Bedeutung 
von Lehrer/innenerklärungen argumentiert und die Forschungsanstrengungen des Wiener 
Lehrstuhls in diesem Bereich skizziert. Davon ausgehend wird auf die für einen erfolgrei-
chen lehrergesteuerten Unterricht notwendige fachdidaktische Kompetenz von Lehrperso-
nen eingegangen und deren Förderung im Rahmen der Wirtschaftspädagogikausbildung 
am Standort Wien umrissen. 
1 Zur hohen Wirksamkeit von instruktionsorientiertem Unterricht 
In der Kontroverse zwischen Konstruktions- und Instruktionsansatz geht es im Kern um die 
Frage, inwieweit die Lehrperson die Lernprozesse der Schüler/innen aktiv steuern kann 
bzw. sollte. Während laut Vertreter/innen eines instruktionsorientierten Zugangs Wissen 
von der Lehrkraft aufbereitet und in strukturierter und verständlicher Form vermittelt werden 
sollte (Ausubel/Novak/Hanesian 1981), sollten Lehrpersonen laut Vertreter/innen eines 
konstruktivistischen Verständnisses lediglich Lernumgebungen zur Verfügung stellen, um 
den Schüler/innen durch Bearbeitung praxisnaher, komplexer Probleme den selbstständi-
gen Aufbau von Wissen zu ermöglichen (Bruner 1981). Die Lehrkraft nimmt dementspre-
chend entweder die Rolle der Wissensvermittlerin/des Wissensvermittlers oder jene der 
Lernberaterin/des Lernberaters ein (Neuweg 2012a).  
Zwar besteht Einigkeit darüber, dass Lernen – wie etwa im Angebots-Nutzungs-Modell 
nach Helmke (2009: 71 ff.) dargestellt – ein aktiver Konstruktionsprozess ist, wie dieser am 
besten gefördert werden kann, wird jedoch unterschiedlich gesehen. Konstruktivisten ge-
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hen davon aus, dass hierfür eine selbstständige „sichtbare“ Aktivität der Schüler/innen er-
forderlich ist, d. h., dass für denken handeln notwendig ist. Hingegen wird im Instruktions-
ansatz die Annahme vertreten, dass eine kognitive Aktivität ausreicht – denn „instead of 
behavioral activity per se […], the kind of activity that really promotes meaningful learning 
is cognitive activity“ (Mayer 2004: 17) – und diese gerade durch einen lehrerzentrierten 
Unterricht erreicht werden kann (Hattie 2013: 287). 
Ein Blick auf die zahlreichen Befunde der Unterrichtsforschung zeigt die große Bedeutung 
einer aktiven Steuerung des Unterrichts durch die Lehrkraft. So resümieren Brophy und 
Good bereits 1986 in ihrem umfassenden Review: „Students achieve more in classes where 
they spend most of their time being taught or supervised by their teachers rather than work-
ing on their own“ (Brophy/Good 1986: 361). Ditton (2000: 82) zieht aus einem Überblick 
über die Forschung zu Unterrichtsqualität den gleichen Schluss. Auch Hattie stellt als ein 
zentrales Ergebnis seiner Meta-Meta-Analyse von über 50.000 Einzelstudien fest, dass 
eine direkte, aktive Form des Lehrens (Lehrperson als „Regisseur/in“) effektiver ist als ein 
Unterricht, in dem die Lernprozesse der Schüler/innen nur indirekt unterstützt werden (Lehr-
person als „Moderator/in“) (Hattie 2013: 286 f.). 
Die empirischen Forschungsergebnisse zu gutem Unterricht sprechen daher eindeutig für 
ein am Konzept der direkten Instruktion orientiertes Lehr-/Lerndesign. Damit ist ein von der 
Lehrperson gesteuerter, aber schülerorientierter Unterricht gemeint, der an den Eingangs-
voraussetzungen orientiert ist und klare Lernziele verfolgt. Die Lehrperson sorgt dabei für 
geeignete Rahmenbedingungen und strukturiert den Lernprozess in sinnvolle, aufeinander 
aufbauende Schritte, welche die explizite Vermittlung von Wissen, angeleitetes Üben und 
selbstständiges Bearbeiten von Anwendungs-/Transferaufgaben umfassen (Ditton 2002: 
204; Weinert 1998: 11; Wellenreuther 2014: 8 f.). 
Diese Unterrichtsform ist vor allem dann überlegen, wenn es um das Erlernen neuer, kom-
plexer Inhalte geht. Dies kann anhand der Schema-Theorie (Anderson 1984, ursprünglich 
Bartlett 1932) und der Cognitive-Load-Theorie (Sweller 1994) wie folgt begründet werden: 
Bei hoher intrinsischer kognitiver Beanspruchung sollte die zusätzliche kognitive Belastung 
im Lernprozess möglichst gering gehalten werden (Paas/Renkl/Sweller 2003: 2; Sweller 
1994), um die Lernenden zu entlasten, sodass die freien kognitiven Kapazitäten für eine 
effektive(re) Verarbeitung genutzt werden können (vgl. Robins/Mayer 1993). Daraus kann 
auch abgeleitet werden, dass leistungsschwächere bzw. Schüler/innen mit geringem Vor-
wissen besonders von direkter Instruktion profitieren. Sie sind zudem kaum in der Lage, 
ihren Lernprozess selbst zu steuern (Kirschner/Sweller/Clark 2006: 75; Kozioff et al. 2001: 
55; Weinert 1998: 12; Wellenreuther 2010: 367; 2014: 11). 
Auch empirische Meta-Studien, die sich mit dem direkten Vergleich von offenem, entde-
ckendem Lernen und lehrergesteuerten Lernprozessen beschäftigen, kommen zu eindeu-
tigen Ergebnissen. So resümiert Mayer (2004) aus Forschungsbefunden aus drei Jahrzehn-
ten, dass sich entdeckendes Lernen wiederholt als ineffizient erwiesen hat und daher einem 
stärker durch die Lehrkraft gesteuerten Unterricht der Vorzug gegeben werden sollte. Eine 
Analyse zahlreicher experimenteller Studien von Kirschner, Sweller und Clark (2006) ergibt, 
dass in keiner Untersuchung die Überlegenheit offener Lehrformen belegt werden konnte. 
Es finden sich sogar Hinweise auf negative Lernergebnisse, insofern als Schüler/innen 
durch die fehlende Anleitung unvollständiges, fehlerhaftes oder unstrukturiertes Wissen 
aufbauen. Ebenso bestätigt eine aktuelle Meta-Analyse von Alfieri et al. (2011), dass expli-
zite Instruktion effizienter ist als entdeckendes Lernen. 
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Es kann also zusammenfassend festgehalten werden, dass die hohe Wirksamkeit von di-
rekter Instruktion zu den bisher am besten dokumentierten Befunden der Lehr-/Lernfor-
schung zählt (Ditton 2002: 204; Hattie 2009: 204 ff.; Kozioff et al. 2001: 69; Weinert 1996: 
147; Wellenreuther 2010: 331 ff.), während entsprechende Ergebnisse im Zusammenhang 
mit offenem Unterricht ausstehen (Ditton 2002: 203). 
2 Zur zentralen Bedeutung von Lehrer/innenerklärungen 
Beschäftigt man sich eingehender mit der Forschung zu Merkmalen guten Unterrichts, so 
ist festzustellen, dass u. a. der Aspekt der Klarheit und Verständlichkeit der Darstellung der 
Unterrichtsinhalte immer wieder hervortritt (siehe z. B. Brophy 2001; Helmke 2006; Meyer 
2004; Slavin 1997; Wellenreuther 2010). Daraus wird deutlich, dass vor allem instruktionale 
Erklärungen wesentlich für einen erfolgreichen Unterricht sind, denn diese verfolgen – wie 
bereits die Etymologie des Wortes „Erklären“ andeutet – das Ziel „Klarheit zu schaffen“ 
(Klein 2009: 27). Erklären kann in diesem Sinne als „eine spezielle Form der Wissens- oder 
Fähigkeitsvermittlung“ verstanden werden, mit der Absicht, „dass jemand etwas weiß, ver-
steht oder kann“ (Schmidt-Thieme/Wagner 2007: 126). 
In der Literatur, die sich explizit mit Lehrer/innenerklärungen auseinandersetzt, wird ihre 
große Bedeutung besonders stark hervorgehoben (siehe z. B. auch Brown 2006; 
Wellenreuther 2010: 167; Wragg/Brown 1993): 
“Explaining may come close to being the essence of instruction” (Gage 1968: 3). 
„Sie gehören zum alltäglichen Geschäft der Lehrperson: Gute Erklärungen sind im 
Unterricht unverzichtbar“ (Pauli 2015: 44). 
„Es ist geradezu das Qualitätsmerkmal eines Lehrers, ob er in der Lage ist, schwierige 
Sachverhalte verständlich zu erklären“ (Becker 1993: 229). 
„‚Erklären‘ist eine der zentralen Kompetenzen von Lehrpersonen“ (Vogt 2009: 7). 
“Explaining is at the heart of teaching […] just as its obverse, understanding, is at the 
heart of learning” (Brown 1978: 2). 
Vor diesem Hintergrund erstaunt es wenig, dass Schüler/innen ihre Lehrkräfte vielfach nach 
deren Fähigkeit, Inhalte verständlich zu erklären, beurteilen (Becker 1993: 229; Pauli 2015: 
44). Dies wird beispielsweise durch eine Untersuchung von Greimel-Fuhrmann (2003), bei 
welcher über 2.000 Handelsakademie-Schüler/innen befragt wurden, bestätigt. Zudem be-
legen weitere empirische Studien einen starken Zusammenhang zwischen der Verständ-
lichkeit von Lehrer/innenerklärungen und dem Lernerfolg der Schüler/innen 
(Evans/Guymon 1978; Hines/Cruickshank/Kennedy 1985). Auch Hattie (2013: 277 f.) iden-
tifiziert in seiner Studie Erklärungen als wichtigen Einflussfaktor auf das Lernverhalten der 
Schüler/innen. 
Des Weiteren kann also festgehalten werden, dass Lehrer/innenerklärungen eine zentrale 
Bedeutung zukommt. Im instruktionsorientierten Unterricht spielen sie eine wesentliche 
Rolle (Hattie 2013: 277 f.; Wellenreuther 2014: 9), aber auch in konstruktivistischen Unter-
richtsdesigns sind sie unverzichtbar, z. B. wenn es um die Vermittlung grundlegender Be-
griffe oder um die Klärung von Verständnisschwierigkeiten geht. So beschreibt selbst Aebli 
(1991: 266 ff.) in seinem Standardwerk „Zwölf Grundformen des Lehrens“, das als Grund-
lage des handlungsorientierten Unterrichts gilt, im Abschnitt „den Begriffsinhalt aufbauen“ 
den Einsatz und Aufbau von Erklärungen. 
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3 Forschung zu instruktionsorientiertem Unterricht und Lehrer/innenerklä-
rungen am Wiener Lehrstuhl 
Die hohe Wirksamkeit von instruktionsorientiertem Unterricht und die zentrale Bedeutung 
von Lehrer/innenerklärungen wurden, wie eingangs ausgeführt, von Aff, wie auch bereits 
von seinem Vorgänger Schneider, erkannt. Beide vertreten daher einen auf der direkten 
Instruktion basierenden, mit einem breiten Spektrum handlungsorientierter Methoden an-
gereicherten, problemorientierten Unterricht. Sie argumentieren, dass zum Aufbau von Ba-
siswissen, bei komplexen Inhalten sowie bei knappen Zeitressourcen ein lehrerzentrierter 
Unterricht unverzichtbar ist, dieser jedoch, um vor allem Handlungs- und Problemlösungs-
fähigkeit zu fördern, mit schülerzentrierten Methoden kombiniert werden sollte (Aff 1993, 
2013; Schneider 2011). 
Dieses Verständnis spiegelt sich in zahlreichen Forschungsarbeiten, die am Wiener Lehr-
stuhl für Wirtschaftspädagogik in diese Richtung betrieben wurden und werden, wider. So 
hat bereits Schneider ein Modell der Alltagsdidaktik entwickelt, welches sich aus folgenden 
Bausteinen zusammensetzt: inhaltlicher Einstieg, verständliche Vermittlung von Inhalten, 
Lernanlässe zur selbstständigen Anwendung der vermittelten Inhalte, Rückmeldung über 
den Lernerfolg und Zusammenfassung (Posch/Schneider/Mann 1989; Schneider 2011: 73). 
Den Baustein Inhaltsvermittlung präzisiert er im sogenannten „Wiener Verständlichkeitsmo-
dell“, das besagt, dass ein Lehrer/innenvortrag immer sowohl eine allgemeine, selbsterklä-
rend visualisierte Struktur als auch konkrete Beispiele, die diese „allgemeine Regel“ illust-
rieren, beinhalten und die Eingangsvoraussetzungen der Schüler/innen beachten sollte 
(Posch/Schneider/Mann 1989: 48 ff.; Schneider 1995: 3 ff.). Fortmüller (1991) hat sich in-
tensiv mit kognitionspsychologischen Lern- und Transfertheorien auseinandergesetzt und 
damit die Bedeutung der expliziten Darlegung einer allgemeinen Regel sowie von Anwen-
dungsbeispielen für den Aufbau deklarativen und in weiterer Folge prozeduralen Wissens 
theoretisch untermauert. Die Wirksamkeit des „Wiener Verständlichkeitsmodells“ ist zudem 
auch von Pachlinger (2004) empirisch belegt worden: ein nach Modellkriterien aufgebauter 
Lehrtext hat sich in ihrer Untersuchung im Vergleich zu einem alternativen Lehrtext zum 
gleichen Thema in Hinblick auf die Lern- und Behaltensleistungen von Studierenden als 
überlegen erwiesen. 
In einem fachdidaktischen Artikel neueren Datums gehen Geissler, Kögler und Pachlinger 
(2013) der „Technik des Erklärens“ nach und teilen diese in drei Phasen ein: In der Pla-
nungsphase wird der/die Erklärungsempfänger/in eingeschätzt, das zu Erklärende mental 
analysiert und auf den Punkt gebracht sowie nach passenden Beispielen zur Illustration 
gesucht. Diese Überlegungen münden in der nächsten Phase in eine Sprechhandlung. Ab-
schließend erfolgt eine Rückversicherung, ob die Erklärung verstanden wurde.  
Ausgehend davon hat Aff (2015) ein umfassendes Modell zur Erklärung ökonomischer Be-
griffe und Zusammenhänge entworfen, das in eine Drei-Ebenen-Konzeption zur Aus-
wahl/Legitimation, Transformation und Erklärung ökonomischer Inhalte eingebettet ist. Die-
ses Modell umfasst folgende vier Dimensionen: Zentral ist, dass die Tiefenstruktur des zu 
vermittelnden Inhalts für die Schüler/innen transparent gemacht und durch praxisnahe Bei-
spiele verdeutlicht wird. Die Darstellung soll dabei geordnet, einfach und prägnant sein – 
damit ist die Oberflächenstruktur einer Erklärung angesprochen. Insbesondere für mündli-
che Erklärungen sind zusätzlich die Kommunikationsdimension, d. h. das Eingehen auf die 
Eingangsvoraussetzungen der Schüler/innen und generell die Beziehung zu den Schü-
ler/innen, sowie die Verwendung von Inszenierungstechniken, wie z. B. Fragen, Karikatu-
ren, Metaphern, wesentlich. 
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Parallel dazu haben die Autorinnen dieses Beitrags auf Basis von Interviews mit allen Fach-
didaktiker/innen des Wiener Lehrstuhls eine Heuristik des verständlichen Erklärens für den 
Wirtschaftsunterricht entwickelt, die konkrete Gestaltungsempfehlungen gibt. Die Heuristik 
führt zum einen an, welche Elemente eine verständliche Erklärung beinhalten sollte: Im 
Zentrum steht die Klärung des zu vermittelnden Inhalts hinsichtlich der Fragen „Was?“, 
„Wie?“, „Warum?“ und „Wozu?“, wobei an für die Erklärung hilfreiches Vorwissen ange-
knüpft werden sollte und Vernetzungen zu anderen Themengebieten hergestellt werden 
sollten. Die Erklärung sollte durch Erläuterungsbeispiele und Visualisierungen unterstützt 
werden. Zum anderen umfasst die Heuristik folgende Merkmale, die eine Erklärung erfüllen 
sollte, um verständlich(er) zu sein: fachlich richtig, auf die Zielgruppe abgestimmt, auf das 
Wesentliche konzentriert, strukturiert sowie sprachlich klar und einfach. Ziel dieses For-
schungsprojektes war es, das am Lehrstuhl vorhandene, über das in publizierter Form hin-
ausgehende, Erfahrungswissen zu explizieren, um dieses vor allem für die Wirtschaftspä-
dagogikausbildung noch besser nutzbar zu machen (Schopf/Zwischenbrugger 2015a). 
Insgesamt machen die skizzierten wissenschaftlichen Beiträge deutlich, dass den Themen 
Instruktion und Erklärungen am Wiener Lehrstuhl eine hohe Relevanz beigemessen wird. 
4 Fachdidaktische Kompetenz als notwendige Voraussetzung 
Die in den dargestellten Forschungsarbeiten formulierten Ansprüche zeigen, dass die Um-
setzung eines nach dem Modell der direkten Instruktion gestalteten Unterrichts und vor al-
lem das verständliche Erklären von Inhalten eine sehr komplexe Aufgabe darstellen, die 
von einer Lehrkraft umfassende, insbesondere fachdidaktische Kompetenzen, voraussetzt 
(Brown 1978: 1; Messner 2007: 367; Weinert 1998: 11; Wellenreuther 2010: 331 ff.).  
Das fachdidaktische Wissen wird meist – bezugnehmend auf Shulman (1986, 1987) – als 
eine von drei Kernkategorien des Professionswissens von Lehrpersonen gesehen, welches 
wiederum einen zentralen Teil der professionellen Handlungskompetenz darstellt (Auf-
schnaiter/Blömeke 2010: 362; Baumert/Kunter 2006: 482; Krauss/Bruckmaier 2014: 181; 
Lipowsky 2006). Es kann als das Herzstück der Lehrer/innenprofessionalität betrachtet wer-
den, da es die beiden anderen Komponenten – das Fachwissen und das allgemeine päda-
gogische Wissen – zu einem eigenständigen, berufstypischen Wissensbereich integriert 
(Neuweg 2010: 102). Als einen von zwei Aspekten des fachdidaktischen Wissens hebt 
Shulman das Wissen über Erklären und Darstellen hervor (Shulman 1986: 9 f.). Auch im 
Kompetenzmodell von Baumert/Kunter (2011a: 32) wird Erklärungswissen als eine von drei 
Facetten des fachdidaktischen Wissens genannt. 
Empirische Untersuchungen zeigen, dass dem fachdidaktischen Wissen von Lehrpersonen 
eine zentrale Bedeutung für erfolgreichen Unterricht zukommt (Gramzow/Riese/Reinhold 
2013: 8; Krainer et al. 2012: 146; Lipowsky 2007: 29; Schmelzing et al. 2008: 160). Bei-
spielsweise belegt eine Studie von Hill et al. (2008) einen signifikanten positiven Zusam-
menhang zwischen dem fachdidaktischen Wissen und der Qualität des Lehrer/innenhan-
delns. In der COACTIV-Studie wird festgestellt, dass das fachdidaktische Wissen der Lehr-
kraft 39 % der Leistungsvarianz zwischen Klassen erklärt (Baumert/Kunter 2011b: 183). 
Fachdidaktische Kompetenz stellt also eine notwendige Voraussetzung für guten Unterricht 
dar, die jedoch nicht einfach zu erlangen ist. So zeigen sowohl die Erfahrung in der Leh-
rer/innenausbildung als auch empirische Studien, dass die anspruchsvolle Aufgabe der Ge-
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staltung eines instruktionsorientierten Unterrichts und verständlicher Erklärungen Lehrer/in-
nen und vor allem Noviz/innen Schwierigkeiten bereitet (Charalambous/Hill/Ball 2011: 442; 
Inoue 2009: 51; Schneider 2011: 55; Schopf/Zwischenbrugger 2015b; Wellenreuther 2010: 
365). Untersuchungen bestätigen aber auch, dass die notwendigen Kompetenzen erlernbar 
sind, wenn diese in der Lehrer/innenaus- bzw. -weiterbildung explizit gefördert werden 
(Brown 1978: 12; Charalambous/Hill/Ball 2011: 461; Inoue 2009: 57; Miltz 1972: 83ff; 
Wellenreuther 2010: 365). 
5 Förderung von fachdidaktischer Kompetenz in der Wirtschaftspädago-
gikausbildung am Wiener Lehrstuhl 
Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass eine einerseits rein fachliche und ande-
rerseits rein pädagogische Ausbildung zu einer entsprechenden Expertise führt 
(Aff/Fortmüller 2009: 13), hat die Fachdidaktik in der wirtschaftspädagogischen Ausbildung 
in Österreich und besonders am Standort Wien einen sehr hohen Stellenwert (Neuweg 
2012b: 172 ff.). Durch diese fachdidaktische Ausrichtung wird eine Theorie-Praxis-Ver-
knüpfung realisiert, um die Studierenden auf die spätere Unterrichtspraxis bestmöglich vor-
zubereiten (Aff 2007: 9).  
Die Umsetzung dieser Strategie im Rahmen des fünfsemestrigen einphasigen Masterstu-
diums an der WU Wien wird im Folgenden kurz skizziert: Von den 150 ECTS entfallen – 
neben wirtschaftswissenschaftlichen, erziehungswissenschaftlichen und wirtschaftspäda-
gogischen Fächern sowie der Masterthesis und der schulpraktischen Phase – knapp ein 
Drittel auf fachdidaktische Lehrveranstaltungen, welche die gesamte Bandbreite schulrele-
vanter Fachinhalte abdecken – angefangen von Betriebswirtschaft über Rechnungswesen 
bis hin zu Wirtschaftsinformatik und Volkswirtschaft. In diesen Seminaren, die meist in 
Kleingruppen mit 15–20 Studierenden stattfinden, werden hauptsächlich die Planung und 
Durchführung von Alltagsunterricht im Sinne der direkten Instruktion, aber auch von kom-
plexen Methoden vermittelt, erprobt und reflektiert. Hierzu sind zum einen fachdidaktische 
Konzepte schriftlich auszuarbeiten und zum anderen Lehrauftritte in den Lehrveranstaltun-
gen abzuhalten. Diese Unterrichtsproben werden zudem – seit der Übersiedlung auf den 
neuen WU-Campus im mit modernster Videotechnik ausgestatteten „Teacher-Training-
Raum“ – aufgezeichnet, um den Studierenden eine bessere Selbstreflexion zu ermöglichen. 
Der Förderung der Erklärungskompetenz kommt in diesen Veranstaltungen eine besondere 
Bedeutung zu. So wird die Gestaltung verständlicher Erklärungen im Wirtschaftsunterricht 
thematisiert und auch aktiv mit den Studierenden trainiert. Die erworbenen Kompetenzen 
werden in der schulpraktischen Phase am Ende des Studiums im realen Unterricht umge-
setzt und mit Hilfe des Feedbacks von Schüler/innen und Betreuungslehrer/innen weiter-
entwickelt. 
Die positiven Rückmeldungen aus den Schulen belegen die hohe Qualität und Praxisorien-
tierung der fachdidaktischen Ausbildung am Wiener Lehrstuhl. Auch von den Studierenden 
wird – wie eine aktuelle Befragung zeigt – vor allem dieser Schwerpunkt des Studiums sehr 
positiv bewertet und eine Längsschnittstudie von Schwarzl bestätigt, dass die fachdidakti-
sche Kompetenz laut Selbsteinschätzungen im Rahmen des Studiums stark gesteigert wer-
den kann (Aff/Schwarzl 2012: 342 f.). Zudem wird die Wirtschaftspädagogikausbildung im 
nationalen Bildungsbericht 2012 – im Gegensatz zu den klassischen Lehramtsfächern – 
aufgrund des Fachdidaktikschwerpunkts als Best-Practice-Beispiel dargestellt (Krainer et 
al. 2012: 176). 
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6 Conclusio 
Aus den Ausführungen kann folgendes Fazit gezogen werden: Die direkte Instruktion ist zu 
Unrecht negativ behaftet, was u. a. darauf zurückzuführen ist, dass sie oft mit monotonem 
Frontalunterricht gleichgesetzt wird (Ditton 2002: 202; Hattie 2013: 242 f.; Wellenreuther 
2014: 8 ff.). Aufgrund des derzeit vorherrschenden Paradigmas des Konstruktivismus 
scheinen viele (angehende) Lehrkräfte geradezu „peinlich bemüht, nichts direkt zu erklären, 
so als wäre das Erklären von Sachzusammenhängen der didaktische Sündenfall schlecht-
hin“ (Aeschbacher 2009: 431). Wie ausführlich dargestellt, zeigen Befunde der Lehr-/Lern-
Forschung jedoch im Gegenteil klar die hohe Wirksamkeit instruktionaler 
Unterrichtsstrategien sowie die große Bedeutung von Lehrer/innenerklärungen für den 
Lernerfolg der Schüler/innen. 
Vor diesem Hintergrund ist es eigentlich erstaunlich, dass es bisher kaum konkrete For-
schungsergebnisse zu instruktionalen Erklärungen, etwa im Sinne von Gestaltungsempfeh-
lungen, gibt (Duffy et al. 1986: 212; Geelan 2012: 996; Kiel 1999: 15 ff.; Roehler/Duffy 1986: 
273; Wittwer/Renkl 2008: 49) und dass im Allgemeinen „diese Variable nicht im Mittelpunkt 
der Lehrerausbildung steht“ (Becker 1993: 230). 
Entgegen dem aktuellen Mainstream erhält dieses zentrale Thema, wie ausgeführt, am 
Wiener Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik – vor allem auch aufgrund der Überzeugung von 
Aff – in der Forschung und der Lehrer/innenausbildung große Aufmerksamkeit. Aff lebt da-
bei auch selbst eine Philosophie, die Hattie wie folgt auf den Punkt bringt: Lehrer/innen 
müssen den Lernprozess als „Regisseur/innen“ aktiv steuern und nicht nur als „Modera-
tor/innen“ begleiten. „Lehrpersonen, die leidenschaftlich etwas bewirken wollen, sorgen 
dann auch für den entscheidenden Unterschied“ (Hattie 2013: 286). 
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Kerstin Konczer (WU Wien) 
Unternehmensrechnung als Grundlage der  
Entrepreneurship-Erziehung 
1 Einleitung 
„Die Ausbildung [der Handelsakademie] orientiert sich gleichermaßen an den Zielen der 
Beschäftigungsfähigkeit (employability) und der Studierfähigkeit (studiability). Von zentraler 
Bedeutung ist eine umfassende Entrepreneurship Education, die die Schülerinnen und 
Schüler befähigt, als Unternehmerin und Unternehmer, Arbeitnehmerin und Arbeitnehmer, 
Konsumentin und Konsument aktiv und verantwortungsbewusst zu agieren und damit Wirt-
schaft und Gesellschaft zu gestalten“. (Lehrplan der Handelsakademie 2014) 
Um dieses Ziel zu erreichen, bedarf es einer umfassenden wirtschaftlichen Ausbildung, bei 
der es nicht nur um ein Erlernen von fachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten geht, sondern 
bei der auch die Entwicklung von Denkweisen und Problemlösefähigkeiten im Vordergrund 
stehen muss. Denn was bringt die beste Ausbildung, wenn die Unternehmerin/der Unter-
nehmer nicht in der Lage ist, ihr/sein Wissen im Berufsalltag anzuwenden, einzusetzen und 
weiter zu entwickeln. Denn … 
„Erfolg besteht darin, dass man genau die Fähigkeiten hat, die im Moment gefragt sind.“ 
(Henry Ford) 
2 Unternehmensrechnung im Unterricht 
Das Unterrichtsfach „Rechnungswesen“ – nun als „Unternehmensrechnung“ bezeichnet – 
findet sich im Cluster „Entrepreneurship – Wirtschaft und Management“. Der Cluster steht 
für den Aufbau von praxisorientierter Wirtschaftskompetenz auf hohem Niveau (vgl. Lehr-
plan der Handelsakademie 2014). 
Der Cluster beinhaltet die Unterrichtsgegenstände „Betriebswirtschaft“, „Unternehmens-
rechnung“, „Businesstraining, Projektmanagement, Übungsfirma und Case Studies“, „Wirt-
schaftsinformatik“, „Office Management und angewandte Informatik“, „Recht“ sowie „Volks-
wirtschaft“ (vgl. Lehrplan der Handelsakademie 2014). 
Die Inhalte dieses Clusters sollen eine breitgefächerte umfassende Entrepreneurship-Er-
ziehung sicherstellen. Hierbei werden Kompetenzen in vielfältigen Bereichen vermittelt, um 
die Employability sowie die „Studiability“ zu gewährleisten. 
2.1  Didaktische Grundsätze und Bildungs- und Lehraufgaben 
Speziell im Bereich Unternehmensrechnung zeichnen sich folgende didaktische Grund-
sätze ab: „Entrepreneurship Education sowie der Einsatz moderner IT-Techniken zur Lö-
sung der Aufgabenstellungen sind wesentliche Bestandteile von Lernarrangements. Pra-
xisorientierte Aufgabenstellungen und kompetenzorientierter Unterricht sollen die Schüle-
rinnen und Schüler zu logischem, kreativem und vernetztem Denken, zum genauen und 
ausdauernden Arbeiten, selbstständig und im Team sowie zum verantwortungsbewussten 
Entscheiden und Handeln führen.“ (Lehrplan der Handelsakademie 2014) 
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2.2 Was bedeutet das nun für den Unterricht? 
Für die Lehrerin/den Lehrer ergeben sich daher umfassende Herausforderungen, um all 
diesen Anforderungen und Zielen gerecht zu werden. Neben der Wissensvermittlung müs-
sen den Schüler/innen auch Mechanismen bereitgestellt werden, um das Wissen in neue 
Situationen transferieren und somit anwenden zu können, um die vorgegebenen Bildungs-
ziele zu erreichen. 
Schule sollte jene Qualifikationen vermitteln, die die Schülerin/der Schüler zur Lösung ih-
rer/seiner zukünftigen Lebensprobleme benötigt; Lernen und Lerninhalte dienen nicht als 
Selbstzweck, sondern als Bedingungen der Möglichkeit zur Lösung vielfältiger Alltagsprob-
leme (vgl. Robinsohn 1971). Um das zu erreichen, muss man sich bewusst machen, welche 
Fähigkeiten in der Unternehmensrechnung vorliegen. Im Folgenden soll speziell auf den 
Bereich der doppelten Buchhaltung Bezug genommen werden.  
3 Notwendige Fähigkeiten der Lernenden 
Die Unternehmensrechnung als Ganzes kann nicht als gesonderte Disziplin und somit nicht 
als gesondertes Unterrichtsfach angesehen werden. Vielmehr handelt es sich um eine 
Form der wirtschaftlichen Allgemeinbildung (vgl. Dubs 1985: 142). Die Unternehmensrech-
nung – und somit auch die doppelte Buchhaltung als Teilbereich der Unternehmens-
rechnung – bildet eine wichtige Grundlage für betriebswirtschaftliche und volkswirtschaftli-
che Entscheidungen.  
 
Abbildung 1: Einbettung der Unternehmensrechnung (eigene Darstellung) 
Es geht darum, Bilanzen, Erfolgsrechnungen und Kapitalflussrechnungen zu interpretieren, 
um die Lage der einzelnen Unternehmung zu analysieren und Entscheidungen treffen zu 
können (vgl. Dubs 1985: 142). Betrachtet werden soll also nicht die einzelne Buchung, son-
dern vielmehr das Gesamtsystem, das dahintersteckt. Somit sollte dem Verständnis des 
Systems, das über das schematische Lösen von gleichartigen Aufgaben hinausgeht, mehr 
Gewicht beigemessen werden (vgl. Dubs 1985: 12). 
Tramm & Preiß (1996) formulieren es sogar noch etwas drastischer: „Wir wenden uns mit 
unserer Unterrichtskonzeption entschieden gegen die Annahme, dass man den zu selb-
ständigem und verantwortungsvollem Handeln zu erziehenden jungen Menschen Techni-
ken – sei es auch nur vorläufig – ohne ihren sinnstiftenden Hintergrund vermitteln könne. 
Ein auf mechanischem Lernen basierender Anfangsunterricht im Rechnungswesen ist nicht 
nur pädagogisch fragwürdig, sondern auch im Hinblick auf Transfer und dauerhafte Behal-
tensleistung uneffektiv.“ (Tramm/Preiß 1996: 12) 
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Somit lässt sich erkennen, dass das Erlernen der doppelten Buchhaltung zum einen aus 
einem Können der Techniken und zum anderen aus einem Verständnis für die Grundlagen 
besteht.  
Diese Annahme konnte durch die Ergebnisse eines Dissertationsprojektes (vgl. Konczer 
2012) unterstützt werden. Hierbei wurden Studierende der Wirtschaftsuniversität Wien auf 
ihre Kenntnisse und Fähigkeiten im Bereich doppelte Buchhaltung getestet. Die empirische 
Auswertung – durchgeführt anhand einer Faktorenanalyse – ergab, dass für das Erlernen 
der doppelten Buchhaltung wohl zwei (voneinander unabhängige) Fähigkeiten nötig sind: 
die Fähigkeit, zu buchen – also das Anwenden der Techniken („Können“) – sowie die  
Fähigkeit des Verstehens der Zusammenhänge des Systems der doppelten Buchhaltung – 
hier getestet anhand einer Bilanzanalyse (vgl. Konczer 2012: 147). 
4 Leitbilder des Buchhaltungsunterrichts 
Aus diesen zuvor beschriebenen Erkenntnissen lassen sich nun zwei konkrete Leitbilder – 
basierend auf Reinisch (1996) – für den Unterricht ableiten: die/der praktische und die/der 
denkende Buchhalter/in. Reinisch (2005) verweist darauf, dass diese zwei Leitbilder im  
didaktischen Denken ständig wiederkehren (vgl. Reinisch 2005: 15f.). Schneider (2010) 
sieht dies in der aktuellen Terminologie als den Konflikt zwischen Handlungssicherheit und 
dem Verstehen komplexer Zusammenhänge (vgl. Schneider 2010: 55). 
4.1 Die/Der praktische Buchhalter/in 
Die/Der praktische Buchhalter/in besitzt jene Kenntnisse, die man umgehend in der Praxis 
nutzen kann (vgl. Reinisch 1996: 57). „[…] die systematische geistige Durchdringung des 
Sachgegenstandes und das Verständnis der Systematik der doppelten Buchführung […] 
[wird] vernachlässigt.“ (Reinisch 1996: 57)  
Die/Der praktische Buchhalter/in besitzt eine Handlungssicherheit in den Techniken zur 
Durchführung. Diese Handlungssicherheit muss im Unterricht entsprechend geübt und trai-
niert werden. Denn „Handlungssicherheit bedeutet immer auch Einüben“ (Schneider 2010: 
57). Auch Dubs (1985) betont die Bedeutung des Übens. Dem Üben ist „sehr viel Unter-
richtszeit zu widmen, damit die Schülerinnen und Schüler Sicherheit gewinnen.“ (Dubs 
1985: 147) Wesentlich sei hierbei auch, dass „in jeder Phase der Einführung genügend 
Übungsbeispiele vorgelegt werden. Dabei sollte deutlich zwischen anfänglichen Übungs-
aufgaben zur Automatisierung (Aufgaben ohne Variation) und […] Übungsaufgaben mit Va-
riationen […] unterschieden werden.“ (Dubs 1985: 147) 
Schneider (2010) merkt jedoch kritisch an, dass das umfangreiche Einüben auch die Gefahr 
mit sich bringt, dass Buchungssätze auswendig gelernt werden, auch wenn belegorientiert 
geübt wird (vgl. Schneider 2010: 57). Weiters können Automatismen in der Schule nicht so 
intensiv eingeübt werden, dass sie erhalten bleiben, wenn sie durch Jahre beruflich nicht 
benötigt werden (Schneider 2010: 57). Jedoch können gewisse Schemata während der 
Schulzeit aufgebaut werden, die bei Bedarf wieder aktiviert werden können, womit das ehe-
mals erlernte Wissen schneller wieder aufgerufen werden kann (Konczer 2012: 151). Auch 
Anderson (2001) betont, dass intensiv trainierte automatisierte Fertigkeiten nach einer Ver-
gessensphase wieder schneller erworben werden (vgl. Anderson 2001). Dem Aspekt des 
Wiederlernens stimmt Schneider (2010) zu (vgl. Schneider 2010: 58).  
Die so von den Schüler/innen erworbene Handlungssicherheit stärkt die Employability, die 
der Lehrplan der Handelsakademie 2014 einfordert.  
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4.2 Die/Der denkende Buchhalter/in 
Reinisch (1996) bezeichnet das Leitbild der/des denkenden Buchhalterin/Buchhalters als 
„geistige Durchdringung des Systems und kognitive Beweglichkeit“ (Reinisch 1996: 61). 
Die/Der denkende Buchhalter/in besitzt ökonomische Handlungskompetenz, kann Inhalte 
entsprechend vernetzen und weist ein grundlegendes Verständnis auf.  
„Der Unterricht darf sich […] keinesfalls auf […] Buchungstechnik beschränken, sondern es 
ist bei jeder Gelegenheit die Aussagekraft der Daten im größeren Zusammenhang sicher-
zustellen, damit die Schüler mehr als nur verfahrenstechnische Einsichten gewinnen.“ 
(Dubs 1985: 145) Die/Der denkende Buchhalter/in muss daher mit vielfältigen Beispielen 
vertraut gemacht werden und vor allem Analysefähigkeiten und Interpretationsfähigkeiten 
trainieren.  
Das Verständnis steht hier im Vordergrund und vor allem die Studierfähigkeit („Studiability“) 
– ebenfalls vom Lehrplan der Handelsakademie 2014 gefordert – soll hier gefördert werden. 
Schneider (2010) fordert ebenfalls aus der Sicht des allgemeinen Wirtschaftsverständnis-
ses, dass „die Staatsbürgerin/der Staatsbürger versteht, dass das Ergebnis von Jahresab-
schlüssen durch Spielregeln (UGB, IFRS) und Bewertungsfreiräume massiv beeinflusst 
wird, und nur näherungsweise etwas über den Erfolg bzw. den Wert eines Unternehmens 
aussagt.“ (Schneider 2010: 58) Dieses Verständnis sollte die/der denkende Buchhalter/in 
besitzen, um betriebswirtschaftliche und volkswirtschaftliche Entscheidungen treffen zu 
können.  
Um diese ganzheitliche Betrachtungsweise zu sichern, empfiehlt Dubs (1985), Bilanzen und 
Erfolgsrechnungen bereits in der Einführungsphase betriebswirtschaftlich zu interpretieren 
und zu analysieren (vgl. Dubs 1985: 148).  
4.3 Die/Der praktische und denkende Buchhalter/in anhand eines Beispiels 
Nimmt man das Themenfeld Jahresabschluss her, so wird der Unterschied zwischen prak-
tischer/praktischem und denkender/denkendem Buchhalter/in schnell deutlich. 
Die/Der praktische Buchhalter/in kann die Abschlussbuchungen durchführen und somit die 
Bilanz korrekt erstellen. Die/Der denkende Buchhalter/in hingegen kann die Bilanz interpre-
tieren und somit konkrete Maßnahmen für das betreffende Unternehmen entwickeln. Sie/Er 
sieht den Gesamtzusammenhang im betriebswirtschaftlichen und volkswirtschaftlichen 
Kontext. Mit dem Grundverständnis für das System der doppelten Buchhaltung ist die/der 
denkende Buchhalter/in in der Lage, sich die entsprechenden Buchungen des Jahresab-
schlusses selbstständig abzuleiten, auch wenn sie/er diese nicht explizit vermittelt bekom-
men hat. Das Systemverständnis erhöht die Wahrscheinlichkeit, bei Bedarf Detaillösungen 
selbstständig zu konstruieren oder zumindest mit Verständnis nachschlagen zu können 
(vgl. Schneider 2010: 66). 
4.4 Welche/r Buchhalter/in ist nun die/der „Richtige“? 
Zur Sicherstellung der Employability als auch der „Studiability“ – zu denen die Unterneh-
mensrechnung beitragen soll – müssen wohl beide Leitbilder erfüllt werden. Ideal wäre na-
türlich die Verbindung von Handlungssicherheit – praktische/r Buchhalter/in – und Ver-
ständnis – denkende/r Buchhalter/in. 
Im Sinne einer Entrepreneurship-Erziehung ist die/der denkende Buchhalter/in zu bevorzu-
gen, da das Verständnis für das Gesamtsystem eine unabdingbare Voraussetzung ist. Auch 
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Schneider (2010) merkt an, dass die/der denkende Buchhalter/in gefördert werden soll, da 
„Systemverständnis und Kenntnis von Verzerrungen sowohl beruflich als auch im Bereich 
der allgemeinen wirtschaftlichen Bildung in weitaus mehr Situationen verwertbar zu sein 
scheinen.“ (Schneider 2010: 66) 
Betriebswirtschaftliche und volkswirtschaftliche Entscheidungen können nur durch ein um-
fassendes Verständnis kompetent getroffen werden. 
5 Das Problem des Transfers 
Oft wird es jedoch als selbstverständlich angenommen, dass der/die Lernende das Gelernte 
auch anwenden kann. Diese Annahme mag im Einzelfall zutreffen, ist aber keineswegs 
selbstverständlich, da zwischen Lernerfolg und Transfererfolg ein Transferprozess liegt, der 
durch vielfältige Faktoren gestört sein kann (vgl. Stender 2009). 
Das Wissen ist in der ersten Phase des Erlernens noch an das konkrete Beispiel gebunden 
und daher ist die Anwendung fehleranfällig, wenn sich der Kontext und/oder die Struktur 
ändert/ändern. Erst wenn es geschafft wurde, das Wissen auf eine abstraktere Ebene zu 
bringen, ist die Anwendung auf nahezu jede neuartige Situation möglich. Abstraktion ist an 
sich möglich. Es kann von spezifischen Erfahrungen auf generelle Kategorisierungen der 
Merkmale der jeweiligen Erfahrung abstrahiert werden. Eine derartige Abstraktion bringt 
konzeptionelles Wissen hervor, das Kategorien beinhaltet (vgl. Anderson 2007). Ziel des 
Unterrichts muss es daher sein, solch konzeptionelles Wissen hervorzubringen, um Abs-
traktion möglich zu machen und die Anwendung des Wissens zu gewährleisten (vgl. Kon-
czer 2012: 149). 
Dass die Übertragbarkeit von Wissen auf ähnliche oder neuartige Situationen problema-
tisch sein kann, zeigt auch eine im Jahre 2009/2010 an der Wirtschaftsuniversität Wien 
durchgeführte Studie (vgl. Konczer 2012). Studierende wurden im Rahmen der Lehrveran-
staltung „Accounting and Management Control I“ (AMC I) auf ihr schulisches Vorwissen hin 
getestet. Es wurden insgesamt 223 HAK-Absolvent/innen und 95 HLW-Absolvent/innen in 
den Bereichen 
 Bilanz 




Getestet – alles Bereiche, die an diesen Schultypen gelehrt werden. Im Schnitt erzielten die 
Absolvent/innen der Handelsakademie lediglich 59,81 % der möglichen Leistung, HLW- Ab-




Abbildung 2: Leistungen der Absolvent/innen (Konczer 2012) 
Anzumerken ist hier, dass die Leistungen der Absolvent/innen beider Schultypen eher ge-
ring sind. So erreichen die Studierenden trotz fünfjähriger Ausbildung und Matura in Rech-
nungswesen nicht einmal 60 % der zu erreichenden Punkte. Die Aufgaben des Vorwissens-
tests sind den Themengebieten des Lehrplans 2004 entnommen und die Gestaltung ent-
sprach fast ausschließlich jenen Aufgaben des gängigsten Lehrbuchs (vgl. Konczer 2012: 
71). 
Die doch geringen Leistungen der Studierenden in dieser Erhebung könnten darauf zurück-
zuführen sein, dass die Inhalte der Schulzeit zum Teil vergessen wurden. D. h., dass die 
Schemata wohl in der Schulzeit noch nicht ausreichend geübt und gefestigt wurden. Eine 
ausreichende Abstraktion ist noch nicht erfolgt. Es zeigt sich also, wie schwierig die Über-
tragung von bereits gelerntem Wissen auf ähnliche und neuartige Situationen ist. Fortmüller 
& Konczer (2013) weisen auf die Notwendigkeit der Darbietung von vielfältigen Übungsauf-
gaben, sowohl übungsbeispielanalog als auch neuartig, hin, um den größtmöglichen Trans-
fer zu gewährleisten (vgl. Fortmüller/Konczer 2013: 123). 
Das Problem besteht allerdings darin, dass nicht alle zukünftig zu lösenden Aufgaben be-
reits im Unterricht geübt werden können. 
Das Verständnis für Sachverhalte hilft, die Regeln für bestimmte Handlungsabläufe zu re-
konstruieren (vgl. Fortmüller 1997), auch wenn dieses fehleranfälliger als ein ausreichend 
geübter Automatismus ist (vgl. Fortmüller/Konczer 2008: 30). 
Die/der praktische Buchhalter/in ist durch Automatismen in der Lage Transfer zu vollziehen 
– jedoch ist fraglich, wie weit hier Transfer auf neuartige Situationen fehlerfrei möglich ist. 
Die/Der denkende Buchhalter/in ist durch ihr/sein Verständnis für den Gesamtzusammen-
hang in der Lage, Handlungsabläufe abzuleiten – durch den fehlenden Automatismus be-
steht jedoch auch eine gewisse Fehleranfälligkeit. 
6 Abschlussüberlegungen 
Bisher forcierten die Lehrpläne der kaufmännisch orientierten berufsbildenden höheren 
Vollzeitschulen durch zahlreiche Detailbestimmungen eher die unmittelbar beruflich ver-
wertbaren Tätigkeiten der praktischen Buchhalterin/des praktischen Buchhalters. Erhebun-
gen zeigen, dass jedoch nur ein Bruchteil der Absolvent/innen unmittelbar im Berufsfeld 
Rechnungswesen und Controlling tätig ist (vgl. Schneider 2010: 66). Der neue Lehrplan der 
Handelsakademie 2014 betont die Eingliederung der Unternehmensrechnung in das wirt-
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Buchhalterin/Buchhalters – auch wenn Verständnis bekanntlich nur sehr schwer umfassend 
zu operationalisieren ist (vgl. Schneider 2010: 57). 
Nichtsdestotrotz ist es, im Rahmen einer ertragreichen Entrepreneurship-Erziehung, eine 
didaktische Notwendigkeit, den Schüler/innen ein Verständnis für den Bereich Unterneh-
mensrechnung als Ganzes zu vermitteln. Zu diesem Zwecke sind den Schüler/innen viel-
fältige Beispiele aufzuzeigen, die hohe Praxisnähe und einen Realitätsbezug aufweisen. Es 
sollten keine sinnentleerten Geschäftsfälle dargeboten werden, sondern eine Einbettung in 
konkrete Unternehmen (vgl. Steiger 2010) und Situationen erfolgen. 
Die Unternehmensrechnung ist außerdem nicht als eigener Fachbereich, sondern vielmehr 
als Teilbereich des wirtschaftlichen Lebens zu betrachten. Es muss eine Einbindung der 
Unternehmensrechnung in den gesamten Wirtschaftsunterricht erfolgen. 
So muss auch die Diskussion aktueller Ereignisse wie der Finanzkrise oder diskutierter Än-
derungen bezüglich der Eigenkapitalquote für Banken und deren Auswirkungen auf die Bi-
lanzen, aber auch auf die Wirtschaft, im Unternehmensrechnung-Unterricht Platz finden. 
Die Schüler/innen sollen die Unternehmensrechnung auch als ein Betrachtungsinstrument 
für wirtschaftliche Geschehnisse einsetzen können. Denn… 
„Das Rechnungswesen ist mehr als ein biederes Verarbeiten von Zahlengrundlagen.“ 
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Gottfried Kögler / Barbara Müllauer-Hager (WU Wien) 
Ökonomische Alphabetisierung oder Lust auf das 
„Abenteuer Volkswirtschaft“ 
1 Der Stellenwert der Volkswirtschaftslehre innerhalb der Wissenschaften 
„Volkswirtschaftslehre kann eine ausgesprochen trockene Materie sein, die schon manchen 
gutwilligen Interessierten, der sich mit ihr auseinandersetzen wollte, durch unverständliche 
Sprache, mathematische Darstellungen oder mangelnden Bezug zur Realität abgeschreckt 
hat. Dies ist bedauerlich, denn für einen Wirtschaftswissenschaftler kann kein Zweifel daran 
bestehen, dass die meisten Probleme dieser Welt im Kern vorrangig ökonomischer Natur 
sind. Somit ist die Wirtschaftswissenschaft, natürlich insbesondere die Volkswirtschafts-
lehre, die wichtigste wissenschaftliche Disziplin überhaupt.“ (Altmann 2009: 1) 
Jörn Altmann gibt mit dieser Aussage zwar durchaus zu, dass es sich bei der VWL um ein 
komplexes und für viele eher abschreckendes Feld handelt, auf der anderen Seite betont 
er aber, welch hohe Bedeutung die VWL für unser aller Leben hat. Zugegebenermaßen 
mag sein Zitat aber – vor allem für Vertreter/innen anderer Disziplinen – recht anmaßend 
klingen. Aus diesem Grund wird in diesem Abschnitt der Versuch unternommen, seine Ar-
gumentation durch Unterstützung weiterer namhafter Ökonom/innen zu untermauern.  
Um den Stellenwert der Fachdisziplin Volkswirtschaftslehre näher bestimmen zu können, 
ist es jedoch in einem ersten Schritt notwendig, sie in das System der weiteren Wissen-
schaften einzuordnen:  
Abbildung 1: Einordnung der VWL in das System der Wissenschaften (Bode et al. 2011: 23) 
Die Volkswirtschaftslehre zählt ebenso wie die Betriebswirtschaftslehre zu den Wirtschafts-
wissenschaften, die wiederum den Geisteswissenschaften zugeordnet sind (Bartling/Luzius 
2014: 13). Bei einer genaueren Betrachtung kann festgestellt werden, dass sich BWL und 
VWL im Grunde mit den gleichen ökonomischen Fragestellungen beschäftigen und somit 
in enger Verbindung stehen. Allerdings geschieht dies aus unterschiedlichen Perspektiven: 
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während die Betriebswirtschaftslehre die zu untersuchende Fragestellung aus dem Blick-
winkel eines Unternehmens betrachtet (Froschperspektive), analysiert die Volkswirtschafts-
lehre allgemeingültige, gesamt- und einzelwirtschaftliche Zusammenhänge (Vogelperspek-
tive) (Bode et al. 2011: 24). Wichtig erscheint an dieser Stelle der Hinweis, dass die Ab-
grenzung zwischen den einzelnen Wissenschaften als nicht zu streng wahrgenommen wer-
den sollte, da gerade die VWL wertvolle Unterstützung durch die Formalwissenschaften 
(Mathematik, Statistik ….) sowie benachbarte Disziplinen (Rechtswissenschaften, Soziolo-
gie, Politologie) für die Erkenntnisgewinnung erhält (Bartling/Luzius 2014: 14). 
Samuelson/Nordhaus (1998: 28) definieren den Gegenstand der VWL folgendermaßen: 
„Volkswirtschaftslehre ist die Wissenschaft vom Einsatz knapper Ressourcen durch die Ge-
sellschaft zur Produktion wertvoller Wirtschaftsgüter und von der Verteilung dieser Güter 
unter ihren Mitgliedern.“ Es geht also darum, das Ineinandergreifen der Einzelwirtschaften 
aus einer überbetrieblichen Perspektive zu betrachten (Dubs 1998: 27 f.) und dieses Sys-
tem in Hinblick auf drei zentrale Fragen zu analysieren: Welche Güter sollen erzeugt wer-
den? Wie sollen die Güter hergestellt werden? Für wen sollen die Güter produziert werden? 
(Samuelson/Nordhaus 1998: 28). 
Historisch betrachtet kann festgestellt werden, dass die Menschen zu allen Zeiten damit 
beschäftigt waren, Gesetzmäßigkeiten zwischen den einzelnen Wirtschaftsteilnehmern zu 
erforschen. Bereits Aristoteles (384–322 v. Ch.) beschäftigte sich mit ethischen und ökono-
mischen Fragen und Thomas von Aquin (1225–1274 n. Ch.) unter anderem mit der Frage 
des „gerechten Preises“. Eine intensivere Auseinandersetzung mit volkswirtschaftlichen 
Fragestellungen ist aber erst ab dem 18. Jahrhundert – mit den Vertretern der „klassischen 
Schule“ (Smith, Ricardo, Malthus, Mill, Say) – dokumentiert (Lamperstorfer 1993: 13). Im 
Laufe der Zeit hat sich die VWL in zahlreiche Teildisziplinen aufgesplittert. Eine sehr häufig 
anzutreffende Unterscheidung ist jene in Wirtschaftstheorie (z. B. Geldtheorie, Arbeits-
markttheorie) und Wirtschaftspolitik (z. B. Geldpolitik, Arbeitsmarktpolitik). Zusätzlich wird 
in Bezug auf den Aggregationszustand zwischen Mikro-, Meso- und Makroökonomik unter-
schieden (Bode et al. 2011: 24 f.).  
Im Anschluss an diese kurze Einordnung der Fachdisziplin Volkswirtschaftslehre soll nun 
näher auf ihre lebensweltliche Relevanz eingegangen werden. Für Bode et al. (2011: 19) 
liegt der zentrale Stellenwert der Volkswirtschaftslehre innerhalb der Wissenschaften klar 
auf der Hand: „jeder von uns [nimmt] täglich am Wirtschaftsgeschehen teil. Jeder trifft Ent-
scheidungen, die dazu dienen, seine jeweiligen Bedürfnisse zu befriedigen bzw. seine Le-
benssituation zu verbessern.“ Im Grunde ist somit jeder Mensch – „von der Wiege bis zur 
Bahre“ (Samuelson / Nordhaus 1998: 28) – von und durch Ökonomie beeinflusst: sowohl 
auf der Angebots- als auch der Nachfrageseite und in den unterschiedlichsten Situationen 
und Bereichen müssen wir mit knappen Ressourcen wirtschaften (Bode et al. 2011: 19 f.). 
Zudem zeigt sich im Alltag eine erstaunliche Diskrepanz: Obwohl die Bürger/innen häufig 
wirtschaftlichen Themenstellungen eher skeptisch gegenüberstehen, diskutieren sie den-
noch mit Leidenschaft die großen Herausforderungen unserer Zeit wie Arbeitslosigkeit, 
Konjunkturabschwung, Preisverfall, Aktienkurse usw. (Lamperstorfer 1993: Vorwort). Viel 
mehr noch sind wir unser ganzes Leben lang mit volkswirtschaftlichen Fragestellungen kon-
frontiert: Warum entscheiden wir uns für ein bestimmtes Wahlprogramm? Warum ergreifen 
wir einen bestimmten Beruf? Wie gehen wir mit unseren Finanzen um? (Samuelson/Nord-
haus 1998: 28) Die Liste ließe sich schier endlos fortsetzen, denn wie Altmann (2009: 446) 
treffend anmerkt: „Ökonomische Probleme sind Praxisprobleme“. 
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Die Volkswirtschaftslehre stellt somit eine realwissenschaftliche Disziplin dar, die wie kaum 
eine andere unmittelbare Relevanz für unser Zusammenleben hat und aufgrund ihrer 
umfangreichen Theorien und Modelle wesentlich zur Lösung unserer Praxisprobleme 
beitragen kann. Mankiw geht sogar so weit, das Wissen um die VWL als Teil der Allgemein-
bildung zu bezeichnen, da deren Zweck darin besteht: „den Menschen mehr Wissen über 
ihre Welt zu vermitteln und sie dadurch zu besseren Staatsbürgern zu machen.“ (Mankiw 
2001: VII). 
2 Inhaltliche und methodische Anmerkungen zur „Fachdidaktik der Volks-
wirtschaftslehre“ 
Eine der großen Herausforderungen jeder Fachdidaktik ist es, Inhalte reflektiert auszuwäh-
len und für die jeweilige Zielgruppe angemessene Lehr-Lern-Prozesse zu planen und 
durchzuführen. Die Fachdidaktik ist eine pädagogisch geleitete Reflexion der verschiede-
nen Dimensionen eines Faches. Sie ist unabdingbar mit der Fachwissenschaft verbunden, 
weil sie im entscheidenden Maße die inhaltliche und methodologische Ausrichtung beein-
flusst. Fachdidaktik stellt ein „Scharnier“ zwischen der Wirtschafts- und der Erziehungswis-
senschaft dar und vermag einen wesentlichen Beitrag zu einer Theorie-Praxis-Verknüpfung 
zu leisten. Fachdidaktische Fragestellungen sind anders strukturiert als fachwissenschaft-
liche, weil sie ökonomische Sachverhalte unter dem subjektiven Aspekt der Schüler/innen 
analysieren. Demnach gilt für den VWL-Unterricht: 
 Was im universitären VWL-Unterricht von zentraler Bedeutung ist, erhält vielfach im 
schulischen Kontext eine ganz 
andere Gewichtung. Beispiels-
weise zeichnet sich der mikro-
ökonomische Unterricht der 
Universitäten durch eine hohe 
Formalisierung und mathema-
tische Abstraktion aus, wobei 
vielfach die Studierenden im 
Nachvollziehen des „Modell-
platonismus“ die normativen 
und wirtschaftspolitischen 
Grundannahmen der Modelle 
nicht reflektieren. Im VWL-Un-
terricht geht es jedoch primär 
darum, Schüler/innen einen 
problemorientierten und inte-
ressanten Einblick in gesamt-
wirtschaftliche Zusammen-
hänge zu geben, also im Sinne 
einer „ökonomischen Alphabe-
tisierung“ Lust auf das „Aben-
teuer Wirtschaft“ zu machen. 
 
 Was in der vorherrschenden VWL eher peripher abgehandelt wird – z. B. die Integra-
tion ökologischer und ethischer Aspekte im volkswirtschaftlichen Denken – ist aus fach-
didaktischer Sicht wie auch aus der Perspektive „Nachhaltigkeit und Zukunftsrelevanz“ 
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wesentlich. Beispielsweise basieren praktisch alle volkswirtschaftlichen vorherrschen-
den Theorieansätze auf dem Paradigma des Marktgleichgewicht sowie der Wachstums-
hypothese. Diese Annahmen sind nicht nur aus theoretischer Perspektive zunehmend 
brüchig, sondern vor allem aus bildungspolitischer Sicht, wo der Aspekt „Verantwortung 
für die Zukunft“ eine zentrale Rolle spielt. 
 
 Es gibt keine einzig verbindliche ontologische Struktur in der VWL. Vielmehr gibt es 
unterschiedliche volkswirtschaftliche Theorien mit teilweise gegensätzlichen normati-
ven und wirtschaftspolitischen Implikationen, also eine paradigmatische Vielfalt, die es 
im Volkswirtschaftsunterricht für die Zielgruppe der Schüler/innen didaktisch zu bear-
beiten gilt. Diese These kann am Beispiel der aktuellen Finanzmarktkrise veranschau-
licht werden, wo neoliberale, antietatistische Theoriekonzepte unter anderem zu einer 
Erosion einer wirksamen Finanzmarktregelung geführt haben. Hingegen fanden Vertre-
ter keynesianischer Orientierung, die für eine effiziente Reglementierung der ungefes-
selten Kräfte des Finanzmarktes eintraten, in der Politik kein Gehör. 
 
 Durch die kritische Auseinandersetzung mit diversen volkswirtschaftlichen Ansätzen 
werden unterschiedliche Normen und Menschenbilder transparent. Beispielsweise ba-
siert die klassische Mikroökonomie noch immer auf dem Konstrukt des homo oecono-
micus, während Vertreter verhaltensorientierter Theorien von einem Wirtschaftsobjekt 
ausgehen, das viel mehr der Realität gerecht wird. 
 
 Das Wissen der Disziplin deckt sich nur teilweise mit schulrelevantem Wissen. Im schu-
lischen Kontext sollte daher vor allem das Curriculum eines VWL-Unterrichts Themen-
felder aus der Wirtschaftspolitik 
umfassen, um die Schüler/in-
nen zu befähigen, die Wirt-
schaftsseiten anspruchsvoller 
Tages- und Wochenzeitungen 
lesen und verstehen zu kön-
nen. Gemäß dieser Auffassung 
bilden daher nicht die formali-
sierten Modelle des universitä-
ren VWL-Unterrichts den curri-
cularen Schwerpunkt im schuli-
schen Kontext, sondern ein 
Themenportfolio im Spektrum 
zwischen „den Wert des Geldes 
verstehen“ bis zum problemori-




3 Der langwierige „Kampf“ 
der Wirtschaftspädagog/innen um die Lehrbefähigung für den Bereich der 
Volkswirtschaftslehre 
Bis zum Jahre 1986 war es – laut Dienstrecht (Beamtendienstrechtsgesetz 1977 und Rund-
schreiben Nr. 226/1979) – nur Absolvent/innen der juridischen Studienrichtung erlaubt, den 
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Fachbereich Volkswirtschaftslehre, unabhängig von den Bezeichnungen der Unterrichtsge-
genstände in den einzelnen berufsbildenden mittleren und höheren Schulen, zu unterrich-
ten. Erst durch die Reform der wirtschaftspädagogischen Studienrichtung (Studienordnung 
1984) wurde es für Wirtschaftspädagog/innen ab dem WS 1987/88 möglich, im Rahmen 
eines Wahlfaches die Lehrberechtigung für den Bereich der Volkswirtschaftslehre zu erwer-
ben. Mit diesem Schritt ging eine mehr als zehnjährige Forderung in Erfüllung, nicht nur 
Jurist/innen den Fachbereich Volkswirtschaftslehre unterrichten zu lassen.  
Trotz dieser eindeutigen Gesetzeslage gab es in den Folgejahren seitens einzelner Landes-
schulräte nachhaltige Versuche, den Erwerb der Lehrberechtigung für Wirtschaftspäda-
gog/innen zu erschweren bzw. zu verhindern, wie im folgenden Beispiel dokumentiert ist: 
Beispiel – Schreiben des Landesschulrates für Salzburg vom 23.08.1990: 
 
Erklärungen und Anmerkungen zum Schreiben des Landesschulrates: 
 Es wird im Erlass eine Vorprüfung aus Soziologie im ersten Studienabschnitt als 
Wahlfach verlangt 
Eine derartige Regelung war weder im Gesetz noch in den Verordnungen vorgesehen. 
Sie war zum damaligen Zeitpunkt (vier Jahre nach Inkrafttreten der Studienordnung) viel 
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zu spät erfolgt, da zahlreiche Studierende der wirtschaftspädagogischen Studienrichtung 
den ersten Studienabschnitt bereits vollständig abgeschlossen hatten und, wie vom Ge-
setzgeber vorgesehen, nicht Soziologie sondern eine lebende Fremdsprache gewählt 
hatten. Unter dem Aspekt der Mehrfachverwendung von Wirtschaftspädagog/innen war 
diese Regelung zusätzlich als nicht besonders günstig zu beurteilen, da Wirtschaftspä-
dagog/innen vermehrt Soziologie anstelle der Fremdsprache gewählt hatten, um sich die 
Option der Lehrbefähigung für Volkwirtschaftslehre offen zu halten. Überdies ist zu fra-
gen, wieso Jurist/innen die Lehrbefähigung für das Gesamtfach erhalten, obwohl auch 
in der damaligen Studienrichtung Soziologie nicht und Volkswirtschaftslehre (so wie 
auch heute!) nur in sehr geringem Umfang vorgekommen ist. 
 Schulpraktikum an einer berufsbildenden Schule aus VWL als Freifach 
Im damaligen Studienplan war bereits ein verpflichtendes Schulpraktikum vorgesehen. 
 Fehlende rechtliche Grundlage für die „Nachschulungen der Wirtschaftspäda-
gog/innen“, die ihr Studium nach dem Studiengesetz 1966 abgeschlossen haben 
Zirka 50 Kolleg/innen aus ganz Österreich haben im Studienjahr 1987/88 im Rahmen 
von drei Lehrveranstaltungen die Lehrberechtigung für den Fachbereich Volkswirtschaft 
erworben. Diese sogenannten Nachschulungen umfassten eine vierstündige Vorlesung, 
eine zweistündige Didaktik-Veranstaltung und ein zweistündiges Schulpraktikum. 
Wie aus dem Schreiben ersichtlich, wurde diesen Kolleg/innen – mangels rechtlicher 
Grundlagen – nicht erlaubt, den Fachbereich Volkswirtschaft zu unterrichten. 
Anmerkung: Bereits damals hatten die juridischen Studienrichtungen kaum Lehrveran-
staltungen im Bereich der Volkswirtschaftslehre. Nach dem Wortlaut der Anstellungs-
erfordernisse bzw. im Sinne der Dienstpragmatik hatte bereits damals jede/r Absol-
vent/in wirtschaftswissenschaftlicher Studienrichtungen ungleich mehr Volkswirtschafts-
lehre als ein/e Jurist/in, von den Wirtschaftspädagog/innen, die das Wahlfach besucht 
hatten, gar nicht zu reden. 
4 Aktuelles Lehrveranstaltungsangebot im Fachbereich „Volkswirtschafts-
lehre“ am Institut für Wirtschaftspädagogik 
Die hohe Bedeutung, die dem Fachbereich Volkswirtschaftslehre und insbesondere dessen 
didaktischer Umsetzung am Institut für Wirtschaftspädagogik der WU Wien beigemessen 
wird, spiegelt sich vor allem im qualitativ hochwertigen Lehrveranstaltungsangebot des In-
stituts wider. Dabei können zwei Stufen unterschieden werden: Jede/r Studierende des 
Masterprogramms absolviert im dritten Semester die Lehrveranstaltung „Didaktik der VWL“. 
Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, das Wahlfach „VWL unter didaktischem Aspekt – 
Kurs I und II“ zu besuchen und damit die Lehrberechtigung für die Vermittlung volkswirt-
schaftlicher Inhalte in den folgenden Unterrichtsgegenständen bzw. kombinierten Unter-
richtsgegenständen (vgl. Rundschreiben Nr. 15/2014) zu erwerben: 
Gegenstand Schulart – Jahrgang/Klasse Lehrplan 
Volkswirtschaft Handelsakademie – V. Jg. 2014 
Betriebs- und Volkswirtschaft Humanberufliche Schulen – IV. Jg. (VW-Anteile) 2003 
Globalwirtschaft, Wirtschafts-
geografie und Volkswirtschaft 
Höhere Lehranstalt für wirtschaftliche Be-





Dreijährige Fachschule für wirtschaftliche 
Berufe – 2. Kl. 
Vorgezogener  
Lehrplan 2014/15 
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4.1 Lehrveranstaltung „Didaktik der VWL“ 
Wie bereits dargelegt, herrscht am Institut für Wirtschaftspädagogik an der WU Wien eine 
jahrzehntelange Tradition, Studierende nicht nur in die fachwissenschaftliche und -didakti-
sche Umsetzung von betriebs-, sondern auch von volkswirtschaftlichen Inhalten einzufüh-
ren.  
Das bedeutet, dass seit dem SS 2008 jede Absolventin/jeder Absolvent zumindest in einer 
Lehrveranstaltung gezielt auf die Vermittlung von volkswirtschaftlichen Themenstellungen 
vorbereitet wurde. Im Laufe der Jahre wurden zwar immer wieder Feinjustierungen an der 
Lehrveranstaltung vorgenommen, die hohen Ansprüche – an das Konzept gleichwohl wie 
an die Studierenden – sind aber unverändert geblieben. Nachfolgend soll die aktuelle Kon-
zeption kurz vorgestellt werden. 
4.1.1 Aufbau der Lehrveranstaltung 
Die Lehrveranstaltung „Didaktik der VWL“ ist – lt. derzeit gültigem Studienplan – im dritten 
Semester des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik angesiedelt und umfasst vier ECTS-
Credits, was einem Arbeitsaufwand von 100 Stunden gleichkommt. Dementsprechend 
hoch sind die Anforderungen (sowohl aus zeitlicher als auch inhaltlicher Sicht) an die Stu-
dierenden.  
4.1.2 Ziele der Lehrveranstaltung und eingesetzte Lehr-/Lernmethoden 
Im Wesentlichen verfolgt die LV folgende drei Zielsetzungen: 
 Didaktische Aufbereitung relevanter Inhalte aus dem Bereich Volkswirtschaft für be-
triebs- und volkswirtschaftliche Gegenstände in BMHS 
 Analyse aktueller fachdidaktischer Materialien und Medien zum Themenfeld Volkswirt-
schaft hinsichtlich ihrer Einsetzbarkeit im Unterricht sowie gegebenenfalls Adaption der-
selben 
 Erweiterung der methodischen Kompetenzen der Studierenden, die sich bevorzugt an 
volkswirtschaftlichen Problemstellungen veranschaulichen lassen 
Um einen möglichst hohen Output bzw. Outcome für die Studierenden zu gewährleisten, 
werden folgende Lehr-/Lernmethoden eingesetzt: 
 Vorstellung diverser Themenfelder – anhand ausgewählter didaktischer Unterrichtsma-
terialien – durch die LV-Leiter/innen 
 Kritische Beurteilung und Verbesserung bestehender didaktischer Materialien und Me-
dien durch die LV-Teilnehmer/innen 
 Entwicklung und teilweise Vorstellung didaktischer Materialien in Gruppenarbeit durch 
die LV-Teilnehmer/innen 
4.1.3 Inhalte der Lehrveranstaltung 
Die inhaltliche Auswahl der nachfolgend angeführten Themenfelder, die im Rahmen der LV 
behandelt werden, orientiert sich an den Lehrplänen der BMHS, wobei der Schwerpunkt 
der ausgewählten Themen im Bereich der Makroökonomik angesiedelt ist: 
 Volkswirtschaftslehre – Erkenntnisobjekt, Aufgaben und Methoden  
 Modelle in der Volkswirtschaft (Schwerpunkt: Modell der Preisbildung) 
 Grundlagen des Geldwesens 
 Geldwertschwankungen (Phänomen „Inflation – Deflation“) 
 Währung und Währungspolitik (Schwerpunkt: Die Europäische Währungsunion)  
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 Beschäftigung – Arbeitslosigkeit 
 Volkswirtschaftliche Gesamtrechnung und Zahlungsbilanz 
 Konjunktur und Konjunkturpolitik 
 Aktuelle volkswirtschaftliche Entwicklungen 
4.1.4 Zusammensetzung der Note 
Die Lehrveranstaltung wird über das Semester verteilt im Blocksystem abgehalten. Wäh-
rend im Vollzeitstudium sechs LV-Blöcke à 3 h 45 min und ergänzend zwei Prüfungen (1 h 
und 1 h 30 min) zu absolvieren sind, handelt es sich im berufsbegleitenden Studium um 
vier Einheiten (die Differenz in der Anwesenheitszeit wird durch zusätzliche Einzel- und 
Gruppenleistungen im berufsbegleitenden Studium kompensiert).  
Die Note in der Lehrveranstaltung „Didaktik der VWL“ setzt sich aus zwei Teilen zusammen, 
die wiederum in weitere Komponenten untergliedert werden können: 
Teil 1: Drei bzw. vier Aufgaben im Rahmen der LV (50 %) 
 Aktive Mitarbeit während der LV-Einheiten (Einzelleistung) 
 Lernkontrolle erstellen + Rückmeldung zu einer fremden Lernkontrolle  
(Gruppenleistung) 
 Unterrichtskonzept erstellen (Gruppenleistung) 
 Wirtschaftsnews (zusätzlich für berufsbegleitendes Studium, Einzelleistung) 
 
Teil 2: Zwei Prüfungen (50 %) 
 Zwischenprüfung (fachwissenschaftlich, Dauer 60 Minuten) 
 Abschlussprüfung (fachdidaktisch, Dauer 90 Minuten) 
 Beide Prüfungen müssen positiv sein! (> 60 %) 
 
Anmerkung zum Unterrichtskonzept: 
Die Studierenden erstellen jeweils im Team eine Unterrichtskonzeption im Ausmaß von 
zwei Unterrichtsstunden (bzw. drei Unterrichtsstunden im berufsbegleitenden Studium) zu 
einer aktuellen volkswirtschaftlichen Themenstellung. Nachfolgend finden Sie einen kurzen 
Auszug der sehr umfangreichen Themenliste des Sommersemesters 2015: 
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Unterrichtsthemen – Didaktik der VWL (Beispiele) 
Inflation 
Ölpreisverfall drückt Inflation … 
(Ursachen und Hintergründe [ökonomische und politische] des Ölpreisverfalls; positive 
und negative Auswirkungen auf Wirtschaft, Gesellschaft [z. B. Ökologie]) 
Europäische Wirtschafts- und Währungsunion 
Ende der Illusionen – die Schweiz gibt den Franken-Wechselkurs frei! 
(Ursachen und Hintergründe für den überraschenden Kurswechsel der Schweizerischen 
Notenbank; kurz- und langfristige Auswirkungen für/auf die Schweiz und Österreich) 
VGR und Zahlungsbilanz 
TTIP – Fluch oder Segen? 
(Die USA und Europa wollen Zölle und Handelsbarrieren abbauen; Bestandsaufnahme;  
Ziele, Chancen und Problemfelder des geplanten Abkommens …) 
 
Abbildung 2: Auszug Unterrichtsthemen – Didaktik der VWL SS 2015 (Kögler 2015: 7) 
4.2 Lehrveranstaltungen „VWL unter didaktischem Aspekt“ 
Wie bereits dargelegt, sind Absolvent/innen des Masterstudiums der Wirtschaftspädagogik, 
die das Erfordernis der zweijährigen Wirtschaftspraxis erfüllen, prinzipiell berechtigt, alle 
kaufmännischen Fächer zu unterrichten. Ob sie auch berechtigt sind, den Unterrichtsge-
genstand Volkswirtschaft oder umfangreiche volkswirtschaftliche Teile in anderen Unter-
richtsgegenständen (vgl. Tabelle 1) zusätzlich zu unterrichten, hängt davon ab, ob sie im 
Rahmen ihres Wirtschaftspädagogikstudiums das Wahlfach „VWL unter didaktischem As-
pekt“ und mindestens zehn Jahreswochenstunden aus Volkswirtschaftslehre in Form von 
Seminar- bzw. Kolloquien-Zeugnissen nachweisen können. 
4.2.1 VWL unter didaktischem Aspekt – Kurs I 
Aufbau der Lehrveranstaltung 
Die Lehrveranstaltung „VWL unter didaktischem Aspekt – Kurs I“ ist – lt. derzeit gültigem 
Studienplan – im vierten Semester des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik angesiedelt 
und umfasst vier ECTS-Credits.  
Ziele der Lehrveranstaltung und eingesetzte Lehr-/Lernmethoden 
Im Wesentlichen verfolgt die LV folgende Zielsetzungen: 
 Systematisch ausgewählte komplexe Themenfelder für das Unterrichtsfach Volkswirt-
schaft didaktisch aufzubereiten  
 Aktuelle fachdidaktische Materialien, Medien und Lehrbücher zu volkswirtschaftlichen 
Fragestellungen hinsichtlich ihrer Einsetzbarkeit im Unterricht zu analysieren sowie ge-
gebenenfalls zu adaptieren 
 Den Einsatz komplexer Methoden (z. B. Pro-Kontra-Debatte, Rollenspiel) – anhand von 
volkswirtschaftlichen Fragestellungen – im Volkswirtschaftslehreunterricht zu erproben 
 Zentrale Erkenntnisse volkswirtschaftlicher Theorien und Konzepte bei der Umsetzung 
bzw. Vermittlung volkswirtschaftlicher Inhalte zu berücksichtigen  
  
228 Gottfried Kögler / Barbara Müllauer-Hager
 
Um einen möglichst hohen Output bzw. Outcome für die Studierenden zu gewährleisten, 
werden folgende Lehr-/Lernmethoden eingesetzt: 
 Vorstellung diverser Themenfelder – anhand ausgewählter didaktischer Unterrichtsma-
terialien – durch die LV-Leiter/innen 
 Kritische Beurteilung und Verbesserung bestehender didaktischer Materialien und Me-
dien durch die LV-Teilnehmer/innen 
 Entwicklung und teilweise Vorstellung didaktischer Materialien in Partner- und Gruppen-
arbeit durch die LV-Teilnehmer/innen 
Inhalte der Lehrveranstaltung 
Die inhaltliche Auswahl der nachfolgend angeführten Themenfelder, die im Rahmen der LV 
behandelt werden, orientiert sich an den Lehrplänen der BMHS, wobei schwerpunktmäßig 
neben der inhaltlichen Ebene auch ausgewählte didaktische Fragestellungen angespro-
chen werden: 
 Inhaltliche Themenfelder – Theorie und didaktische Umsetzung (Beispiele): 
o Marktwirtschaft verstehen 
o Finanz-, Wirtschafts- und Eurokrise 
o Geldpolitik der EZB in Zeiten der Finanz- und Wirtschaftskrise 
o Budget, Budgetpolitik und Staatsverschuldung 
o Globalisierung – Ursachen und Auswirkungen 
o Einführung in die Dogmengeschichte  
o Aktuelle Themenfelder (z. B. Phänomen „Deflation“, TTIP, Klimaschutz) 
 Didaktische Fragestellungen (Beispiele): 
o Einstiege in das Unterrichtsfach „Volkswirtschaft“ 
o Einsatz von Medien und Zeitungen im volkswirtschaftlichen Unterricht 
o Einsatz von Karikaturen im volkswirtschaftlichen Unterricht 
o Schulbücher im volkswirtschaftlichen Unterricht (Lehrbuchvergleiche) 
o Leistungsbeurteilung, Reife- und Diplomprüfung 
Zusammensetzung der Note 
Die Lehrveranstaltung wird über das Semester verteilt im Blocksystem abgehalten. Wäh-
rend im Vollzeitstudium sechs LV-Blöcke à 3 h 45 min und ergänzend zwei Prüfungen 
(1 h 15 min und 2 h) zu absolvieren sind, handelt es sich im berufsbegleitenden Studium 
um vier Einheiten (die Differenz in der Anwesenheitszeit wird durch zusätzliche Einzel- und 
Gruppenleistungen im berufsbegleitenden Studium kompensiert).  
Die Note in der Lehrveranstaltung „VWL unter didaktischem Aspekt – Kurs I“ setzt sich aus 
zwei Teilen zusammen, die wiederum in weitere Komponenten untergliedert werden kön-
nen: 
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Teil 1: Arbeitsaufträge (50 %) 
1. Arbeitsauftrag – Partnerarbeit (25 %) [Variante 1 oder Variante 2] 
Variante 1: Einbeziehung von Fachbüchern (Neuerscheinungen) mit starken 
volkswirtschaftlichen Bezügen in den Gegenstand „VOW“. 
Schritt 1: Erstellung einer Kurzfassung (mind. 5, max. 10 Seiten!) 
Schritt 2: Im Rahmen welcher Themenstellung(en) – lt. Lehrplan – können die 
zentralen Inhalte des Fachbuches vermittelt werden? Wie können 
diese Inhalte vermittelt werden? 
Variante 2: Einbeziehung von Medien-Berichten/Beiträgen in den „VOW“-Unter-
richt (z. B. aus TV, Fachzeitschriften); Integration in ein Unterrichts-
konzept 
2. Arbeitsauftrag – Gruppenarbeit (25 %) 
Entwicklung inhaltlicher und methodischer Überlegungen – unter Einbeziehung 
von ausgewählten Medien – zu einem Unterrichtsentwurf zu ausgewählten The-
menfeldern 
 
Teil 2: Zwei Prüfungen (50 %) 
 Zwischenprüfung (fachwissenschaftlich, Dauer 75 Minuten) 
 Abschlussprüfung (fachdidaktisch, Dauer 120 Minuten) 
 Beide Prüfungen müssen positiv sein! (> 60 %) 
 
4.2.2 VWL unter didaktischem Aspekt – Kurs II 
Aufbau der Lehrveranstaltung 
Die Lehrveranstaltung „VWL unter didaktischem Aspekt – Kurs II“ ist – lt. derzeit gültigem 
Studienplan – im vierten bzw. fünften Semester des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik 
angesiedelt und umfasst vier ECTS-Credits. Leiter dieser Lehrveranstaltung ist seit vielen 
Jahren Dr. Stephan Schulmeister, der einer der bekanntesten Wirtschaftsforscher Öster-
reichs ist. 
Ziele der Lehrveranstaltung und eingesetzte Lehr-/Lernmethoden 
Die Lehrveranstaltung verfolgt folgende zentrale Zielsetzungen: 
 Vertiefende Einblicke in akute volkswirtschaftliche Problemfelder zu geben 
 Traditionelle volkswirtschaftliche Erklärungsansätze anhand konkreter volkswirtschaft-
licher Probleme kritisch zu reflektieren 
 Eigene Standpunkte zu aktuellen volkswirtschaftlichen Fragen zu entwickeln 
Lehr-/Lernmethoden: Die akuten Problemfelder werden durch den LV-Leiter vorgestellt und 
mit den LV-Teilnehmer/innen intensiv diskutiert. 
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Inhalte der Lehrveranstaltung 
In der Lehrveranstaltung werden einige der derzeit besonders akuten volkswirtschaftlichen 
Probleme behandelt:  
 
 Industrieländer: Arbeitslosigkeit; Budgetdefizit und Staatsverschuldung; Makroökono-
mische Politik in der EU 
 Weltwirtschaft: Die Doppelrolle des Dollars als nationale Währung der USA und Welt-
währung; Dollarkurs, Ölpreis und Inflationsdynamik; Dollarkurs, Dollarzins und interna-
tionale Finanzkrisen 
 Von der Finanzkrise zur Krise der Realwirtschaft: Ursachen, Folgen, Gegenstrategien 
 Realkapital, Finanzkapital und langfristiger Entwicklungszyklus: Die ökonomischen und 
politischen Hauptinteressen im gesellschaftlichen Entwicklungsprozess; Real- und Fi-
nanzkapitalismus; das US-amerikanische und das europäische (Sozial)Modell 
Dabei werden jeweils die traditionellen Erklärungen der Volkswirtschafslehre mit der empi-
rischen Evidenz verglichen und alternative Erklärungsansätze vorgestellt. 
Zusammensetzung der Note 
Neben der aktiven Mitarbeit in der Lehrveranstaltung und der Beteiligung an der Diskussion 
hat jeder Teilnehmer/jede Teilnehmerin eine Seminararbeit zu einem der Problembereiche, 
die in der Lehrveranstaltung behandelt werden, zu erstellen. 
5 Fachdidaktische Entwicklungsarbeiten im Fachbereich „Volkswirtschaft“ 
Den Mitarbeiter/innen des Instituts für Wirtschaftspädagogik an der WU Wien, die im Be-
reich der Volkswirtschaft forschen und lehren, ist es nicht nur ein großes Anliegen, ihre 
Leidenschaft für diese Disziplin an die Studierenden weiterzugeben, sondern auch aktiv an 
der Entwicklung fachdidaktischer Materialien zu arbeiten. Die Motivation hierfür ist vor al-
lem, jene Kolleg/innen mit aktuellen, spannend aufbereiteten Unterlagen bestmöglich im 
Volkswirtschaftsunterricht zu unterstützen, die bereits Lehrer/innen sind. Und so entstand 
in den letzten Jahrzehnten ein umfassendes Repertoire an volkswirtschaftlichen Unter-
richtsmaterialien für die verschiedensten Verlage, Organisationen bzw. Unternehmen. 
5.1 Lehrbücher bei MANZ Verlag Schulbuch 
„Wer sich als Lehrer der Mühe des Lehrplanstudiums nicht unterziehen will, der hält sich an 
die Lehrbücher, die ja ohnehin ‚lehrplankonform‘ sein müssen. So wird das Lehrbuch zum 
geheimen Lehrplan, was zwar nicht wünschenswert, aber gegebenenfalls akzeptabel ist, 
solange der Lehrer sich nicht Seite um Seite an die Vorlage hält“ (Grillmayer 2012: 72). Wie 
eine Reihe empirischer Studien belegen, spielt das Lehrbuch im Alltagsunterricht eine 
„Schlüsselrolle“.  
Wie bereits angesprochen dominiert in der Volkswirtschaftslehre sehr häufig eine sehr abs-
trakte, formalisierte und mathematisierte Sprache. Dadurch werden relativ einfache Zusam-
menhänge nicht selten undurchschaubar. Die didaktische Herausforderung für die Lehr-
buchautor/innen des Instituts für Wirtschaftspädagogik besteht also darin, Inhalte „kulina-
risch“ – bei gleichzeitiger Wahrung einer theoretischen Fundierung – aufzubereiten, um die 
Schüler/innen für volkswirtschaftliche Fragestellungen zu sensibilisieren. 
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5.2 wissenplus-News-Beiträge 
Der wissenplus-Newsletter ist ein kostenloser Service des MANZ Verlages. Mehrmals im 
Jahr erhalten Lehrer/innen, die diesen Newsletter abonniert haben, didaktische Materialien 
für unterschiedliche Fachbereiche. Für den Bereich Betriebs- und Volkswirtschaft wurden 
am Institut für Wirtschaftspädagogik in den letzten Jahren viele aktuelle und hochinteres-
sante Themen aufbereitet, beispielsweise „Ölpreis im Sinkflug: Ursachen und Auswirkun-
gen“ (03-2015), „Lass uns tauschen – TTIP“ (04-2014), „Schreckgespenst ‚Deflation‘!? Be-
griffsklärung, Ursachen, Auswirkungen und Maßnahmen zur Bekämpfung der Deflation“ 
(02-2014), „Gold – geliebt, verachtet, wiederentdeckt“ (04-2012). 
5.3 AWS-Beiträge 
Die Arbeitsgemeinschaft Wirtschaft und Schule (AWS) bietet Lehrenden seit vielen Jahren 
mit unterschiedlichen Publikationsreihen aktuelle betriebs- und volkswirtschaftliche Lern-
materialien, die kostenlos zum Download verfügbar sind. Auch hier haben die Mitarbeiter/in-
nen des Instituts Unterlagen entwickelt. So z. B. das Medienpaket „EU-Erweiterung“ oder 
die fachdidaktischen Unterrichtsmaterialien zum Themenfeld „Finanz- und Immobilien-
krise“. 
5.4 Beiträge in der Reihe „www.geldundso.at“ 
In dieser Reihe „Aktuelles aus Geld und Wirtschaft“ – sie wird von der ERSTE Bank finan-
ziert – beleuchten zwei Mitarbeiter des Instituts für Wirtschaftspädagogik volkswirtschaftli-
che Themen aus der Perspektive aktueller Ereignisse. Alle Unterlagen beinhalten einen 
umfassenden Didaktik-Teil sowie Handouts für den Unterricht. Bisher erschienen folgende 
drei Beiträge zu hochaktuellen volkswirtschaftlichen Themenfeldern: 
 Zypern in der Krise (2013) 
 Budget, Budgetpolitik und Staatsverschuldung am Beispiel Österreichs (2014) 
 Die Geldpolitik der EZB in Zeiten der Finanz- und Wirtschaftskrise (2016) 
6 Danksagung  
Die Tatsache, dass es seit dem WS 1987/88 eine umfassende volkswirtschaftliche Ausbil-
dung am Institut für Wirtschaftspädagogik gibt, ist untrennbar mit der Person von Josef Aff 
verbunden. Im langjährigen, mühsamen und letztlich doch erfolgreichen „Kampf“ um die 
Lehrbefähigung der Wirtschaftspädagog/innen für den Bereich der Volkswirtschaftslehre 
spielte er eine „Schlüsselrolle“, die durch einen umfangreichen Schriftverkehr mit dem 
Bundesministerium für Unterricht und Kunst bzw. den diversen Landesschulräten doku-
mentiert ist.  
Josef Aff hat über knapp drei Jahrzehnte hinweg in zahlreichen Lehrveranstaltungen – an 
den Standorten Wien, Innsbruck, Köln und Nürnberg – volkswirtschaftliche Inhalte mit hoher 
fachdidaktischer Professionalität und Leidenschaft vermittelt. Die Disziplin Volkswirtschafts-
lehre und die Vermittlung volkswirtschaftlicher Inhalte war und wird auch auf die Zukunft 
bezogen ein „Herzensanliegen“ von Josef Aff bleiben. 
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Ilse Pachlinger (WU Wien) 
Die SBWL „Wirtschaftstraining und  
Bildungsmanagement“ an der WU Wien 
Die Speziellen Betriebswirtschaftslehren – kurz SBWLs – an der WU Wien ermöglichen den 
Studierenden bereits im Rahmen des Bachelorstudiums eine Spezialisierung und stellen 
damit gewissermaßen das Herzstück des Grundstudiums an der WU dar. Mit derzeit 26 
Spezialisierungen bietet die WU ein umfangreiches Angebot für Studierende. Im Zuge der 
Anpassung der Studienarchitektur an den Bolognaprozess im Wintersemester 2006/07 
wurde auch das Angebot an SBWLs erweitert. Prof. Josef Aff konnte als eine der ersten 
Handlungen im Rahmen seiner Professur an der WU die Implementierung einer SBWL für 
den Bereich der Betrieblichen Weiterbildung erreichen.  
Im Rahmen des vorliegenden Beitrags soll die Entwicklung der SBWL „Wirtschaftstraining 
und Bildungsmanagement“ (kurz „SBWL Wirtschaftstraining“) während der letzten neun 
Jahre sowie ihre Akzeptanz bei den Studierenden aufgezeigt werden. 
1 Aufbau und Hintergrund der SBWL „Wirtschaftstraining & Bildungs-
management“ 
Um die Entwicklung der SBWL beurteilen zu können, wird im Folgenden kurz ihr Aufbau 
erläutert. Eine detailliertere Darstellung – vor allem der organisatorischen und studienrecht-
lichen Rahmenbedingungen – findet sich bei Pachlinger/Skala 2009 (57 f.). 
Der organisatorische Aufbau der Spezialisierung folgt dem Prüfungsmodus A, d. h. in zwei 
Semestern sind fünf Seminare zu absolvieren, wie auch in Abbildung 1 veranschaulicht. 
 
Abbildung 1: Aufbau der SBWL „Wirtschaftstraining & Bildungsmanagement“ 
Der inhaltliche Aufbau entspricht folgender Logik: Nach der Vermittlung von Grundlagen 
des Lernens aus didaktischer und lerntheoretischer Sicht sowie einer Einführung in die 
Grundbausteine einer Alltagsdidaktik in Kurs I und der Einführung ins Weiterbildungsma-
nagement in Kurs II erfolgt im zweiten Semester eine Vertiefung dieser Kenntnisse in den 
Kursen III bis V. Im fachdidaktischen Methodenseminar (Kurs III) gestalten die Studieren-
den in Gruppen eine Seminareinheit, die videografiert und reflektiert wird. Im Kurs IV wer-
den unterschiedliche Neue Medien wie z. B. Videokonferenzen erprobt und die pädagogi-
schen, technologischen und betriebswirtschaftlichen Anforderungen an E-Learning-Kon-
zepte erarbeitet. Für den Kurs V haben die Studierenden eine Wahlmöglichkeit. Die schuli-
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sche Praxiserkundung eröffnet ihnen die Möglichkeit, den Schulalltag an einer ausgewähl-
ten berufsbildenden Schule in Wien zu erleben und bildungspolitische und schulische Be-
sonderheiten aus betriebswirtschaftlicher Sicht zu analysieren, in der betrieblichen Pra-
xiserkundung können über die Erforschung der im Kurs II erarbeiteten Modelle in Unterneh-
men die Kenntnisse und Kompetenzen im Praxisfeld Betrieb vertieft werden. 
Aus lerntheoretischer Sicht erfordert die Vermittlung von komplexen Fertigkeiten wie jenen 
von Wirtschaftstrainer/innen ein didaktisches Konzept, das über reine Instruktion hinaus-
geht und doch ein gewisses Maß an Anleitung vorsieht. Ein solches Konzept wurde im 
Cognitive-Apprenticeship-Ansatz von Collins, Brown und Newman, einem gemäßigt kon-
struktivistischen lerntheoretischen Ansatz, gefunden (vgl. Collins et al. 1989). Diese Theorie 
geht von der klassischen Handwerkslehre aus. Lernen erfolgt nach diesem Ansatz durch 
die Beobachtung von Expert/innen, die Abläufe demonstrieren und dabei auch ihre innerlich 
ablaufenden Strategien verdeutlichen, und danach durch ein schrittweises Einbeziehen der 
Lernenden, um diesen eigenen Erfahrungen zu ermöglichen (vgl. Straka/Macke 2002; Col-
lins et al. 1989). 
Im Rahmen der SBWL Wirtschaftstraining wird versucht, den Studierenden vielfältige Er-
fahrungen zu ermöglichen. Als zukünftige Trainer/innen sollen sie unterschiedliche Metho-
den, Sozialformen und Prüfungsformen erleben und analysieren. Erreicht wird diese Vielfalt 
einerseits durch unterschiedliche Arbeitsaufträge, die über die Seminare hinweg aufeinan-
der abgestimmt sind, aber auch durch eine vielfältige Gestaltung der Seminare selbst. Aus-
gehend von grundsätzlich instruktionsorientierten Seminaren im ersten Semester, wo die 
Studierenden durch kleinere Arbeitsaufträge aktiviert werden, finden im zweiten Semester 
sehr stark teilnehmerorientierte Seminare statt, in denen die Studierenden schrittweise 
mehr an Aufgaben übernehmen bis hin zum selbstständigen Gestalten einer Trainingsein-
heit. Auch durch unterschiedliche Prüfungsformate (diverse schriftliche und auch mündliche 
Prüfungen sowie Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten) sollen neue Erfahrungen ermög-
licht werden. 
Wie im Modell von Collins et al. hat die Reflexion der eigenen Lernschritte einen wichtigen 
Stellenwert in allen Kursen der SBWL Wirtschaftstraining (vgl. Collins et al. 1989). Nach 
Abschluss dieser Spezialisierung sollen die Absolvent/innen in der Lage sein, ein Seminar 
professionell vorzubereiten und durchzuführen. Außerdem werden sie für organisatorische 
Tätigkeiten im Weiterbildungsmanagement und im tertiären Bildungssektor vorbereitet.  
2 Kompetenznachweis Wirtschaftstraining 
Mit der Implementierung der SBWL Wirtschaftstraining wurden für die Bachelorstudieren-
den der WU neue Berufsfelder eröffnet: der Bereich internes Training in der betrieblichen 
Weiterbildung sowie Handlungsfelder im tertiären Bildungssektor, z. B. in der Planung, Or-
ganisation und Betreuung von Bildungsveranstaltungen. Für das Weiterbildungsmanage-
ment im Personalbereich und diverse beratende Berufe stellen die in dieser Spezialisierung 
erworbenen Fertigkeiten und Kenntnisse wichtige Zusatzqualifikationen dar. 
Um diese Qualifikationen auch für zukünftige Arbeitgeber/innen sichtbar zu machen, wurde 
der Kompetenznachweis Wirtschaftstraining ins Leben gerufen. Dieser Kompetenznach-
weis kann von den Studierenden beantragt werden, wenn folgende Voraussetzungen erfüllt 
werden: 
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Abbildung 2: Voraussetzungen für die Beantragung des Kompetenznachweises Wirtschaftstraining 
Für die Überreichung des Kompetenznachweises, die im Rahmen des „Semester-Kick-offs“ 
der SBWL zu Beginn jedes Semesters erfolgt, ist die SBWL Wirtschaftstraining mit gutem 
Erfolg, d. h. mit einem Notendurchschnitt von maximal 2,00 zu absolvieren. Außerdem muss 
die Bachelorarbeit einen pädagogischen oder psychologischen Bezug haben und das 
Grundstudium zum Nachweis des Fachwissens abgeschlossen sein.  
Da im Rahmen der SBWL-Seminare nur wenig Zeit für die Vermittlung von unbedingt not-
wendigen sozialen Kompetenzen zur Verfügung steht, sind zusätzlich vier Workshops des 
Bereichs Soziale Kompetenz zu absolvieren. Zur Auswahl stehen folgende Kurse: 
 Kommunikation & Konfliktmanagement 
 Überzeugend argumentieren und effektiv präsentieren 
 Kooperativ Verhandeln 
 Besprechungen moderieren 
 Arbeiten in Teams 
 Stimme, Bewegung, Körpersprache 
Zusätzlich zur Dokumentation der Kompetenzen für potenzielle Arbeitgeber/innen ist der 
Kompetenznachweis für viele Studierende eine Motivation, besonders gute Leistungen zu 
erbringen und entfaltet somit auch intern seine Wirksamkeit. 
3 Entwicklung und Akzeptanz der SBWL Wirtschaftstraining und Bildungs-
management 
Nach 9 Jahren – und 18 „Durchgängen“ mit ca. 700 Absolvent/innen – stellt sich die Frage, 
wie sich die Spezialisierung in dieser Zeit entwickelt hat. Aus organisatorischer Sicht haben 
sich folgende Aspekte verändert: 
 Die Spezialisierung wurde von einem Äquivalent einer SBWL zu einer „echten“ SBWL.  
 Das Aufnahmeverfahren wurde verändert: 20 % der Studierenden werden nach wie vor 
über den Notenschnitt des ersten Studienabschnitts aufgenommen, 80 % nicht mehr 
über den Lebenslauf, sondern über einen facheinschlägigen Aufnahmetest mit offenen 
Fragestellungen. 
 Der Name wurde von „Didaktik der Betriebswirtschaftslehre“ auf „Wirtschaftstraining 
und Bildungsmanagement“ geändert. Die Anzahl der pro Semester aufgenommenen 
Studierenden hat sich von 40 auf 50 erhöht. 
 Alle Lehrveranstaltungen werden seit dem WS 2015/16 prüfungsimmanent abgehalten, 
d. h., auch der Grundkurs wird nicht mehr nur über eine Prüfung, sondern anhand von 
mindestens drei unterschiedlichen Leistungen beurteilt.  
Die inhaltliche Entwicklung und Akzeptanz der SBWL können am besten von den Studie-
renden im Rahmen einer Evaluation beurteilt werden. Werden die Evaluationsbereiche aus 
dem Funktionskreislauf des Weiterbildungsmanagements (vgl. Stender 2009: 415) auf die 




Abbildung 3: Evaluationsbereiche 
Für eine systematische Weiterentwicklung eines Bildungsangebots sind alle vier Evaluati-
onsaspekte von Bedeutung, daher wird im Zuge der Programmentwicklung der Spezialisie-
rung Wirtschaftstraining versucht, Informationen zu allen vier Bereichen zu erheben. Die an 
der WU im Rahmen des Qualitätsmanagements regelmäßig durchgeführte Evaluation ein-
zelner Lehrveranstaltungen zielt vor allem auf die Aspekte Prozess, Kontext und Ergebnis 
der Lehrveranstaltungen. Der standardisierte Fragebogen – der durch Fragen des/der Vor-
tragenden ergänzt werden kann – beinhaltet Fragen zum Ablauf des Seminars (Prozess), 
zum Ergebnis in Relation zu den intendierten Zielen (Ergebnis) und beleuchtet auch die 
Rahmenbedingungen (Kontext). Der Prozess steht auch in den, in fast allen Lehrveranstal-
tungen zusätzlich durchgeführten, Zwischenevaluationen im Mittelpunkt der Betrachtung. 
Die Planungsevaluation – die Abfrage von Erwartungen in Bezug auf Motive, Lernvoraus-
setzungen und Erfahrungen der Lernenden (vgl. Hartz/Meisel 2009: 55) – wird schließlich 
vom/von der Vortragenden im Gespräch mit Kolleg/innen und den Verantwortlichen der 
Spezialisierung durchgeführt. 
Mit Hilfe der Ergebnisse dieser Befragungen und Gespräche wurden die Inhalte und der 
Aufbau der einzelnen Seminare der Spezialisierung Wirtschaftstraining weiterentwickelt, 
aber auch die Struktur insgesamt angepasst (Veränderung des Aufnahmeprozesses oder 
Umwandlung des Kurses I in eine prüfungsimmanente Lehrveranstaltung). 
Zusätzlich zu den angeführten Evaluationen werden in unregelmäßigen Abständen auch 
Befragungen im Rahmen von Bachelorarbeitsprojekten durchgeführt. Im Rahmen eines Ba-
chelorprojekts von Jasmin Ghardajani und Rachel Rosenkranz wurden mit Hilfe einer On-
line-Evaluation vor allem Aspekte der Ergebnisevaluation – Wie zufrieden sind die Teilneh-
mer/innen mit der Spezialisierung? – erhoben und die Daten von 79 Studierenden bzw. 
Absolvent/innen ausgewertet. Im Folgenden werden exemplarisch die Ergebnisse von drei 
Fragen dargestellt. 
Ein zentraler Aspekt der Ergebnisevaluation bezieht sich auf die Übereinstimmung von Er-
wartungen und Inhalten. Die Frage „Meine Erwartungen bzgl. der Lehrinhalte wurden erfüllt“ 
wurde mit Hilfe einer sechsteiligen Skala von „stimme voll zu“ bis „stimme gar nicht zu“ 
erhoben. Fasst man die Antworten der ersten beiden Kategorien zusammen dann wurden 
die Erwartungen von 79,1 % der Befragten erfüllt. Nur 4,5 % der Befragten können dieser 
Aussage gar nicht zustimmen. 
Ebenfalls der Ergebnisevaluation ist die Frage nach der Anwendbarkeit des Gelernten au-
ßerhalb der SBWL zuzuordnen. Dieser Frage stimmen 77,6 % der Befragten zu, was ein 
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sehr hoher Anteil ist, wenn man bedenkt, dass viele der Befragten sich noch im Studium 
befinden. Das heißt, dass die Inhalte schon während des Studiums anwendbar sind. 
Der Gesamteindruck wurde anhand der Frage „Würden Sie die SBWL weiterempfehlen“ 
erhoben. Diese Frage wurde von 94,2 % der Befragten mit ja beantwortet, als Begründun-
gen wurden z. B. angeführt: 
 „weil man nicht nur für den Beruf sondern auch für sich selbst vieles lernen kann und 
der Umgang mit Menschen (Kollegen, Kunden, usw.) ein wichtiger Bestandteil jeder 
beruflichen Tätigkeit ist“ oder 
 „Ich würde die SBWL empfehlen, da sie mir persönlich und fachlich sehr weitergeholfen 
hat. Allerdings würde ich bei der Empfehlung den verhältnismäßig sehr hohen Arbeits-
aufwand der SBWL betonen“. 
Über alle drei Fragen hinweg zeigt sich ein sehr positives Bild, die Zufriedenheit mit der 
SBWL wird vom Großteil der Befragten als sehr hoch oder hoch angegeben. Die Rahmen-
bedingungen (Kontextevaluation) in Bezug auf den Zugang zur SBWL sind im Mittelpunkt 
eines weiteren Bachelorprojekts gestanden, das von Alma Avdic, Daniel Fehringer, Fabian 
Helm, Melina Mösbauer und Karin Strecker durchgeführt wurde und in dem insgesamt mehr 
als 800 Studierende befragt wurden. Besonders interessant sind in dieser Erhebung die 
Kriterien für die Wahl der SBWL Wirtschaftstraining: als zentrale Komponenten der Wahl 
der SBWL wurden 
 das persönliche Interesse (für 82 % der Befragten wichtig, für 16 % eher wichtig), 
 der zukünftige Berufswunsch (62 % wichtig, 22 % eher wichtig) sowie 
 der inhaltliche Nutzen (66 % wichtig, 24 % eher wichtig) 
angeführt. Unwichtig bzw. eher unwichtig waren für die Studierenden die Aspekte Zeit- und 
Arbeitsaufwand, leichte Zugangsmöglichkeiten oder Schwierigkeit der SBWL. Dieses Er-
gebnis zeigt, dass diese SBWL vor allem von Studierenden gewählt wird, die sich wirklich 
für das Berufsfeld Wirtschaftstraining interessieren und nicht als „Notvariante“ absolviert 
wird. 
Zu verbessern ist allerdings der Bekanntheitsgrad der SBWL Wirtschaftstraining, der in die-
ser Untersuchung ebenfalls erhoben wurde. 81 % der Studierenden, die noch in keiner Spe-
zialisierung sind (500 Befragte), und 31 % derer, die schon eine Spezialisierung gewählt 
haben (340 Befragte), kennen die Spezialisierung Wirtschaftstraining nicht. Diese Prozent-
sätze sind aus Sicht der Autorin zu hoch. 
Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Zuschreibungen der Studierenden. 
Auf die offen gestellte Frage, was sie mit der SBWL Wirtschaftstraining verbinden, haben 
sehr viele Befragte eine Assoziation mit „Lehrer“ bzw. mit dem Masterstudium Wirt-
schaftspädagogik hergestellt; diese Verbindung ist vor allem in der Gruppe, die bereits eine 
SBWL besucht, stärker als jene zu betrieblicher Bildung. 
4 Abschließende Betrachtung – Resümee 
Die genaue Zahl der Wirtschaftstrainer/innen in Österreich ist nicht bekannt, aber laut „Die 
Presse“ gibt die österreichische Wirtschaft jährlich circa eine Milliarde Euro für Aus- und 
Weiterbildung aus (Rabl 2008) – ein großer Markt für selbstständige oder angestellte Trai-
ner/innen. Da es in Österreich keine geregelte Ausbildung zum/zur Wirtschaftstrainer/in 
gibt, ist das Angebot an Aus- und Weiterbildungen in diesem Bereich sehr vielfältig. Mit der 
SBWL Wirtschaftstraining wird versucht, den Absolvent/innen eine fundierte Vorbereitung 
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für die komplexen Aufgaben eines Wirtschaftstrainers bzw. einer Wirtschaftstrainerin zu 
bieten. Der Kompetenznachweis Wirtschaftstraining soll zusätzlich die Kompetenzen und 
Ausbildungsfelder der Absolvent/innen für künftige Arbeitgeber/innen dokumentieren. 
Ein besonders interessanter Arbeitsbereich für die Absolvent/innen dieser Spezialisierung 
sind die sogenannten Inhouse-Trainings. Darunter sind Seminare von Spezialist/innen aus 
betrieblichen Fachbereichen für Kolleg/innen aus dem eigenen Unternehmen zu verstehen 
(vgl. Grote et al. 2009: 34 ff.), die gerade in angespannten wirtschaftlichen Zeiten immer 
mehr an Bedeutung gewinnen. Für diese Form der Trainer/innentätigkeit sind Absolvent/in-
nen der Spezialisierung Wirtschaftstraining gut vorbereitet, da sie durch das Studium der 
Betriebswirtschaftslehre an der WU Wien fachlich fit für eine betriebliche Tätigkeit sind und 
zusätzlich eine didaktische Ausbildung mitbringen. 
Arbeitnehmer/innen, die bereit und in der Lage sind, ihr Fachwissen weiterzugeben und die 
Kolleg/innen weiter zu qualifizieren, leisten einen entscheidenden Beitrag für die Weiterent-
wicklung von Organisationen und entsprechen damit durchaus dem Bild des Intrapreneurs, 
der von Aff/Fortmüller als „Mitarbeiter in Unternehmen, die in ihrem betrieblichen Arbeits-
umfeld einen ‚entrepreneurial spirit‘ praktizieren, indem sie zu einer ‚Revitalisierung‘ einge-
fahrener Strukturen und Handlungsmuster beitragen und generell ein höheres Maß an En-
gagement, Eigenverantwortung und Gestaltungsbereitschaft dokumentieren“ beschrieben 
wird. (Aff/Fortmüller 2006: II) 
Wie der vorliegende Beitrag zeigt, hat Prof. Josef Aff mit der SBWL Wirtschaftstraining und 
Bildungsmanagement nicht nur ein interessantes Zusatzangebot für die WU Wien geschaf-
fen, das von den Studierenden und auch von Betrieben gut angenommen wird, sondern 
auch einen weiteren Beitrag zur Entwicklung des „entrepreneurial spirit“ geleistet. 
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Rainer Baier / Ulrike Wieser (WU Wien) 
E-Books im Schulbereich 
1 Überblick 
Der deutliche Trend in Richtung E-Books hält nach wie vor an. Nicht nur die Ergebnisse der 
Studie „E-Books und E-Reader ‒ Marktentwicklung und Kannibalisierung“ aus dem Jahr 
2012 vom Research Center for Media and Communication und dem Lehrstuhl für Marketing 
und Medienmanagement der Universität Hamburg, sondern auch das verstärkte Angebot 
von E-Books seitens Buchversandhäusern wie Weltbild oder Amazon (vgl. Roth 2013) zei-
gen diese Entwicklung auf. Eine Tendenz zu Büchern in digitaler Form macht sich nicht nur 
im Berufs- und Alltagsleben breit, sondern auch im Schulbereich. Der vorliegende Beitrag 
hat den Anspruch, den Einsatz von E-Books im Schulbereich näher zu beleuchten. In die-
sem Zusammenhang werden folgende Fragestellungen bearbeitet: 
 Wie hat sich die Entwicklung vom Lehrbuch zum E-Book vollzogen? 
 Welche Vor- und Nachteile treten beim Einsatz von E-Books auf? 
 Welcher (Zukunfts-)Trend zeichnet sich beim Einsatz von E-Books in Schulen ab? 
1.1 Die Entwicklung vom haptischen zum digitalen Schulbuch  
Betrachtet man Lehr- und Lernmaterialien, Schulausstattung und Unterrichtsformen ver-
gangener Jahre, so zeigt sich ein deutlicher Wandel. Verwendeten Schülerinnen und Schü-
ler vor vierzig Jahren lederne Schulranzen, ausgestattet mit Kreide und Tafel, so verfügen 
Schülerinnen und Schüler des 21. Jahrhunderts vereinzelt bereits über eine sogenannte 
digitale Schultasche, gefüllt mit Notebook oder Tablet, USB-Stick und Smartphone. Damit 
haben Schülerinnen und Schüler ihre persönliche Lern- und Arbeitsumgebung stets verfüg-
bar ‒ am Schulrechner ebenso wie am Notebook und Smartphone, unterwegs sowie zu 
Hause. (vgl. Ebner/Schön 2012) 
Döbeli Honegger (2012) konstatiert treffend, dass die voranschreitende Digitalisierung Un-
terrichtsmaterialien inhaltlich in drei Dimensionen erweitert, nämlich in den Dimensionen 
Multimedia, Interaktivität und Interaktion (vgl. Abbildung 1). 
 
Abbildung 1: Inhaltliche Erweiterung des Buches in drei Dimensionen (Döbeli Honegger 2012: 4) 
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Bereits Ende der 80er-Jahre erweitert die Digitalisierung das traditionelle Schulbuch um 
Multimedia-Elemente wie Audio-, Video-Aufnahmen oder Bildanimationen. In einem weite-
ren Schritt führt die Automatisierung zur sogenannten Interaktivität, im Sinne einer Kommu-
nikation zwischen Mensch und Maschine, was eine „unmittelbare und sanktionsfreie Rück-
meldung“ gestattet. Damit verbunden ist auch der Fortschritt, dass Lernmaterialien an Be-
dürfnisse von Lernenden direkt angepasst werden können. Nicht zuletzt ermöglicht die Ver-
netzung eine ort- und zeitversetzte Kommunikation zwischen Individuen. „Auf Lehrmittel 
bezogen, kann dies z. B. den Austausch des aktuellen Lese- bzw. Lernstandes und von 
Annotationen bedeuten sowie Diskussionen zu einzelnen Teilen eines Lehrmittels ermögli-
chen.“ (Döbeli Honegger 2012: 4 f.). Unumstritten ist jedenfalls, dass sich ein Trend zu so-
genannten „Living Books“ abzeichnet, in denen Medienformate wie Audio oder Video, aber 
auch interaktive Übungen sowie Anbindung zum World Wide Web integriert sind. (vgl. Eb-
ner/Schön 2012) 
1.2 Verändern E-Schulbücher die Lernkultur? 
Angesichts des rasanten technischen Fortschritts wird der Ruf nach elektronischen Lehr- 
und Lernmaterialien lauter. Damit könnte gleichermaßen ein Lernwandel einhergehen, 
nämlich jener vom Behaviorismus hin zum Konstruktivismus, so der Schweizer Pädagoge 
Döbeli Honegger. In diesem Zusammenhang stellt er die Frage in den Raum, ob E-Schul-
bücher als „Agent of Change“ fungieren. Grundsätzlich sind laut Meinung Döbeli Honeggers 
drei Szenarien denkbar (vgl. Abbildung 2): 
 
Abbildung 2: Lernkultur und Technikwandel (Döbeli Honegger 2012: 6) 
 Die Lernkultur ändert sich nicht: Digitale Schulbücher transportieren die alte Lernkultur. 
 Die Lernkultur ändert sich: Digitale Schulbücher bringen die Erkenntnis, dass die alte 
Lernkultur mit digitalen Werkzeugen und Medien nicht mehr zielführend ist. Es kommt 
zu einem Wandel der Lernkultur. 
 Es entsteht eine neuartige Lernkultur: Digitale Schulbücher sind Anlass zur Implemen-
tierung einer neuen Lernkultur. (vgl. Döbeli Honegger 2012: 6) 
Stellten früher Schulbücher nahezu die Gesamtheit an Informations-, Lehr- und Lernmate-
rialien dar, so eröffnet sich heute sowohl Lehrpersonen als auch Schülerinnen und Schülern 
E-Books im Schulbereich 241
 
geradezu eine Palette an Unterrichtsmaterialien. Lernen kann als aktiver Prozess der Ver-
arbeitung, Organisation, Auswahl und des Filterns von Informationen verstanden werden. 
Die Lehr- und Lernforschung geht davon aus, dass die Digitalisierung von Unterrichtsma-
terialien eine verstärkte Hinwendung zum Konstruktivismus bewirke oder zumindest zu ei-
nem Wechselspiel aus „konstruktiven und instruktiven Unterrichtsanteilen“ führe. (vgl. Nie-
haus et al. 2011: 38 f.) 
Eigenständiges und eigenverantwortliches Arbeiten von Schülerinnen und Schülern ge-
winnt immer mehr an Bedeutung, indem sie beispielsweise dazu angehalten werden, sich 
zu Hause mit dem E-Schulbuch zu beschäftigen und sich auf die im Unterricht geplanten 
Themenfelder entsprechend vorzubereiten. Durch diese persönlichen Lernerfahrungen und 
-erlebnisse konstruieren Schülerinnen und Schüler zum Teil ihre eigenen Wissensstruktu-
ren (vgl. Niehaus et al. 2011: 38 f.). „Die eigentliche Unterrichtsstunde wird stattdessen zum 
gemeinsamen Aufarbeiten, Problemlösen und Diskutieren genutzt.“ (Bayer 2013: o. S.) Die 
primäre Rolle der Lehrpersonen ist es also nicht mehr, Wissen, sondern vielmehr Methoden 
der Wissensaneignung zu vermitteln (vgl. Niehaus et al. 2011: 38 f.). Hattie sieht die Auf-
gabe der Lehrperson außerdem darin, Schülerinnen und Schülern zu zeigen, „wie man die 
Verlässlichkeit von Wissen einschätzt und wie man die Berge von Wissen zusammenfasst, 
die heute zur Verfügung stehen.“ (Hattie 2013: 268) 
Kommt es zu einer tatsächlichen Änderung der Lernkultur, so sei betont, dass der Einsatz 
von digitalen Lehr- und Lernmedien nur dann sinnvoll ist, wenn beispielsweise E-Schulbü-
cher in E-Learning-Plattformen integriert werden. Letztere bieten den Vorteil, dass Schüle-
rinnen und Schüler auf jahrgangs- und fächerübergreifende Unterrichtsmaterialien Zugriff 
haben und diese in interaktiver Form Verknüpfung finden. E-Schulbücher alleine können 
folglich als eine Art Zwischenstufe betrachtet werden, bis Lernplattformen diese integrieren 
und somit zu einem zentralen Anwendungsbestandteil des Schulalltags für alle Lernenden 
und Lehrenden werden. Mazza (2008) unterstreicht diese Annahme, indem er betont, dass 
erst die Integration von digitalen Schulbüchern mit Lernplattformen für ein flexibles, inter-
aktives und kollaboratives Lernergebnis sorgt.  
Zweifelsohne unterliegen Lehr- und Lernmaterialien einem großen Wandel, wodurch Lehr- 
und Lernprozesse nachhaltig verändert werden. Ob und wie sich diese Veränderungen auf 
den Lernerfolg auswirken, ist bis dato nicht empirisch belegbar und äußerst strittig. Die an-
fängliche Euphorie der Lern- und Lehrforschung sowie der Bildungspolitik hinsichtlich einer 
enormen Leistungssteigerung, ausgelöst durch diesen konstruktivistischen Ansatz, wird be-
reits teilweise abgeschwächt. (vgl. Niehaus et al. 2011: 51 f.) 
Zudem tun sich organisatorische und finanzielle Hürden auf, die der digitalen Wende ent-
gegenwirken. Zum einen bestehen keine einheitlichen schulischen Rahmenbedingungen, 
die beispielsweise eine technische Mindestausstattung von Schulen (z. B. Internetverbin-
dung, PC/Tablet-Zugang für alle Schülerinnen und Schüler) vorschreiben. Zum anderen 
bleibt die Frage der Zuständigkeit offen: Ist es das Ministerium, der Landesschulrat oder 
sind es die Schuldirektorinnen und -direktoren? Nicht zuletzt bleibt ungeklärt, wer E-Schul-
bücher erstellt und wie diese finanziert werden. In diesem Zusammenhang sind drei Ent-
wicklungsrichtungen vorstellbar: 
 Verlage erstellen E-Schulbücher. 
 Lehrpersonen erstellen eigene Materialien. 
 Open Educational Resources (OER) Lösungen werden für E-Schulbücher angeboten. 
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„Der Schulbuchmarkt in Österreich ist stark mit Politik und Staat verwurzelt. Um ein Schul-
buch in Österreich einzuführen, muss es einerseits durch eine staatliche Kommission für 
geeignet erklärt und andererseits in die Schulbuchaktion aufgenommen werden.“ (Fuchs 
2011: o. S.) Zudem steht man vor dem Problem demografisch bedingter sinkender Schü-
lerzahlen (vgl. Statistik Austria 2013). 
Fest steht, dass digitale Lehrbücher immer wieder Bestandteil aktueller Diskussionen und 
Medienberichte sind. Daneben machen sich Bildungsmedienverlage und Projektgruppen 
über eine flächendeckende Umsetzung von E-Schulbüchern in Österreich ab dem Schul-
jahr 2016/17 Gedanken. Vom aktuellen Standpunkt kann festgehalten werden, dass weder 
für Verlage noch für Lehrpersonen ein finanzielles Anreizsystem besteht, welches die der-
zeitige Situation am Schulbuchmarkt zu ändern vermag. Eine vollständige Umstellung von 
Print- auf E-Schulbücher würde nicht nur Umsatzeinbrüche pro verkaufte Einheit für die 
Verlage bedeuten (vgl. Bayer 2013), sondern im Falle der Selbsterstellung auch gleicher-
maßen einen bedeutend höheren Zeit- und Erstellungsaufwand für Lehrpersonen mit sich 
bringen. 
2 Vor- und Nachteile bei Verwendung von E-Books im Schulbereich 
Faktum ist, dass technische Entwicklungen Qualität und Vorzüge von E-Schulbüchern ge-
genüber Print-Schulbüchern deutlich begünstigen. Gleichzeitig liegen kritische Anmerkun-




Einer der augenscheinlichsten Vorteile des E-Books im Schulbereich liegt zweifelsohne in 
der leichten und einfachen Transportmöglichkeit (vgl. Roth 2013). E-Books erleichtern die 
oft prall mit Büchern gefüllten Schultaschen beziehungsweise erweisen sich als platzspa-
rend, was zu einer Verminderung der Rückenbelastung von Schülerinnen und Schülern 
führt. Die Online-Verfügbarkeit von E-Schulbüchern erleichtert auch deren Beschaffung. 
Sie können bequem im Webshop bestellt bzw. binnen Sekunden heruntergeladen und zur 
Verwendung herangezogen werden. 
Kompaktheit 
Ein weiterer Pluspunkt im Vergleich zu einem herkömmlichen Buch liegt in der Kompaktheit 
von E-Books. Auf einem elektronischen Lesegerät können theoretisch tausende Bücher 
gespeichert werden, was quasi einer persönlichen digitalen Bibliothek entspricht. (vgl. Roth 
2013) Möchte eine Schülerin oder ein Schüler beispielsweise im Schulbuch eines früheren 
Jahrganges etwas nachschlagen, so ist dies problemlos und schnell möglich. 
Aktualität 
Die in E-Schulbüchern verwendeten Daten und Informationen können stets aktualisiert wer-
den. Sofern E-Books über einen Zugang zum WWW (World Wide Web) verfügen, ist ein 
automatischer Datenaustausch, um beispielsweise ein aktuelles Tagesgeschehen abzubil-
den, rasch ausführbar. Zudem besteht die Möglichkeit, bestimmte Inhalte zu vertiefen bzw. 
weitere im Zusammenhang mit dem Sachverhalt gewünschte Informationen zu suchen.  
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Überschaubarkeit 
Dank verschiedenster Suchsysteme, wie zum Beispiel der Volltextsuche, können Inhalte 
nach bestimmten Wörtern oder Begriffen durchsucht werden. Außerdem helfen Enzyklopä-
dien dabei, unbekannte Fachbegriffe schnell nachzuschlagen. Als besonders schülerinnen- 
und schülerfreundlich erweisen sich digitale Wörterbücher, welche die Bedeutung fremd-
sprachlicher Begriffe binnen Sekunden wiedergeben.  
Lernmotivation 
Durch den Einsatz von „basic“ bzw. „enhanced“ E-Schulbüchern kann Lernen für Schüle-
rinnen und Schüler zum Erlebnis werden. Zahlreiche Features von E-Books erlauben es, 
Inhalte multimedial aufzubereiten und somit den Lernprozess abwechslungsreich zu gestal-
ten. Theoretische Inhalte werden beispielsweise durch praxisnahe Videos „lebendig“ ge-
macht. Außerdem reduzieren sich durch E-Books die zu lesenden Papierberge, was wie-
derum die Lernmotivation seitens der Schülerinnen und Schüler positiv beeinflussen kann. 
(vgl. Weiterbildungsportal 2011) Angesichts der in Zukunft zu erwartenden technologischen 
Weiterentwicklungen bleibt des Weiteren der „Novitätscharakter hoch und fördert damit die 
Motivation“ (vgl. Spachinger 2009: 245). 
Zusatzfunktionen 
Zur Lernmotivation tragen insbesondere Zusatzfunktionen bei, mit denen E-Schulbücher – 
je nach Variante – mehr oder weniger stark ausgestattet sind. So trägt das Anführen von 
Notizen oder das Markieren von Textpassagen zur übersichtlichen und sauberen Persona-
lisierung des E-Schulbuchs bei, ohne letzteres zu beschmieren oder anzuzeichnen. Notizen 
und Anmerkungen können gespeichert und per Knopfdruck oder Berührung jederzeit wie-
der abgerufen oder auch gelöscht werden. (vgl. Testmanege 2013) Außerdem tragen Funk-
tionen wie Hintergrundbeleuchtung, welche die traditionelle Schreibtischlampe oder Ta-
schenlampe ersetzt, Schriftvergrößerungen oder automatische Lesezeichen wesentlich zur 
Benutzerfreundlichkeit bei. (vgl. Roth 2013) Wenn die Augen müde werden oder das Licht 
nicht ausreicht, genügt es bei neueren Lesegeräten, die Vorlese-Funktion einzuschalten 
und die Kopfhörer aufzusetzen. Im Sprachunterricht kann dieses Feature beispielsweise 
auch einen positiven Beitrag zur Aussprache-Kompetenz der Schülerinnen und Schüler 
leisten. (vgl. Landesakademie für Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen 2013) 
Des Weiteren unterstützt die Möglichkeit der Verbindung unterschiedlicher Medien (Ton, 
Bild, Film, Symbol etc.) ein „vernetztes Denken“. (vgl. Spachinger 2009: 245) 
Förderung digitaler Kompetenz 
Angesichts der Tatsache, dass mit verstärkter Nutzung neuer Medien auch Risiken in Hin-
blick auf Kosten, Datenschutz, Betrug und Missbrauch rasant steigen, gewinnt digitale Kom-
petenz auf Seiten Lernender und Lehrender zunehmend an Bedeutung. Auf Seiten der 
Schülerinnen und Schüler erfordern Lehrbücher in E-Book-Form einen gewissen Grad an 
Eigenständigkeit und Verantwortungsbewusstsein, nicht nur, was das Filtern von Informa-
tionen und Inhalten anlangt, sondern auch, was die richtige Auswahl von (Bezugs-)Quellen 
betrifft. (vgl. Deutscher Bundestag 2011: 5)  
Individuelle Förderung 
Die Vielfältigkeit angebotener Inhalte könnte einen wesentlichen Beitrag zur individuellen 
Auseinandersetzung und Differenzierung leisten (vgl. Spachinger 2009: 245). Viele E-
Schulbücher verfügen über einen modularen Aufbau mit differenzierten Inhalten und Auf-
gaben, die es erlauben, Schülerinnen und Schüler individuell zu fördern (vgl. BITKOM 
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2010). Außerdem sprechen E-Schulbücher, insbesondere „enhanced“ E-Schulbücher, mit 
Videos und Audio-Beiträgen sowohl den visuellen als auch den auditiven Lerntypus an. 
Nachhaltigkeit 
Wie bereits im Vorfeld erwähnt, können Bücher mit Hilfe des E-Book-Readers vereinfacht 
heruntergeladen werden und ersetzen Unmengen an Papierseiten. Die Akkulaufzeit eines 
E-Books beträgt im Normalfall einen Monat oder mehr, da Strom nur beim Umblättern ver-
braucht wird. (vgl. Roth 2013) In diesem Zusammenhang gilt es, ökologische Schattensei-
ten von E-Books aufzuzeigen, insbesondere was Produktion, Stromverbrauch und Entsor-
gung von E-Books betrifft. Darauf wird im Kapitel „Nachteile bei Verwendung von E-Books“ 
noch näher eingegangen. 
Unterstützung der sozialen Komponente 
Indem Lernende mithilfe eines E-Books auch gemeinsam an Texten arbeiten, sie kommen-
tieren und markieren können, wird die Verwendung von E-Books um eine soziale Kompo-
nente erweitert. Konkret spricht man von der sogenannten „Concept Grip Methode“, bei der 
es darum geht, dass jede und jeder Lernende eine bestimmte Textpassage bearbeitet und 
Schlüsselwörter markiert. In einem weiteren Schritt extrahiert das entsprechende System 
diese Schlüsselwörter und generiert Haftnotizen. Anschließend arbeiten die Studierenden 
zusammen, um diese Haftnotizen zu ordnen, ähnliche Konzepte zu verknüpfen und Verbin-
dungen herzustellen. Das Teilen desselben virtuellen Texts mit Markierungen, Notizen und 
Kommentaren ermöglicht eine großflächige Zusammenarbeit. Des Weiteren besteht die 
Möglichkeit mit Hilfe von sogenannten „Social Tools“ den jeweiligen Autor bzw. die jeweilige 
Autorin des Kommentars mittels einer Chat-Nachricht zu kontaktieren, um beispielsweise 
auftretende Fragen oder Inhalte zu diskutieren. (vgl. Gabriel/Nosko 2013: 36) 
Bewertung/Feedback 
E-Books ermöglichen auch, Formen der Schülerinnen- und Schülerbewertung in das E-
Book-System zu integrieren. Beispielsweise können Seiten, die von Schülerinnen und 
Schülern bereits bearbeitet wurden, an Lehrpersonen übermittelt werden. Diese erteilen 
eine entsprechende Rückmeldung, „bis hin zu diagnostischem Feedback und Hinweisen an 
Studierende – basierend auf ihren Lesegewohnheiten, Notizen und Fragen.“ (vgl. Gab-
riel/Nosko 2013: 37) 
2.2 Nachteile 
Neben den soeben erläuterten Vorteilen und Chancen von E-Books wird im nachfolgenden 
Teil auf mögliche Nachteile bzw. Grenzen bei Verwendung von E-Books im schulischen 
Bereich hingewiesen. 
Überforderung/Ablenkung 
Schülerinnen und Schüler können bei Verwendung von „enhanced“ E-Schulbüchern medial 
überfordert werden, darauf weisen unter anderem Forschungsergebnisse des Joan Ganz 
Cooney Centers hin: “Enhanced e-books – those that have more bells and whistles than e-
books, like interactive features and games – were also compared in the study with their 
regular e-book counterparts. Children recalled fewer of the details of the content of en-
hanced e-books versus the same e-book.” (Greenfield 2012) Obgleich eine Verbindung un-
terschiedlicher Medien in Form von Ton, Bild, Film etc. vernetztes Denken anzuregen ver-
mag, besteht die Gefahr, dass diese zu „Spielereien“ und nicht zum eigentlichen Lernen 
verleiten. (vgl. Spachinger 2009: 245 f.) 
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Kostenfaktor 
Der Kostenfaktor wird nicht selten als Negativpunkt von E-Books dargestellt. Zu den An-
schaffungskosten für ein Lesegerät kommen noch Kosten für Software, Support und natür-
lich Kauf der einzelnen E-Bücher hinzu, die gegenüber herkömmlichen Büchern in Printform 
häufig nur minimal geringer sind. Außerdem sind E-Books äußerst empfindlich hinsichtlich 
Umwelteinflüssen wie beispielsweise Wasser, Schmutz oder technischen Defekten, ausge-
löst durch Unachtsamkeit. Gerade am Schulweg oder im Klassenzimmer kann das Lese-
gerät beispielsweise durch Gedränge oder Ungeschick leicht einen Schaden erleiden und 
gegebenenfalls nicht mehr verwendet werden. 
Umweltfaktor 
Wie bereits erwähnt, benötigt man zum Lesen von E-Books ein elektronisches Lesegerät, 
wodurch die Benutzerin bzw. der Benutzer vom Stromverbrauch abhängig ist. Vergleicht 
man die Ökobilanz eines traditionellen Buches mit jener eines E-Schulbuchs, so lässt sich 
feststellen, dass ein „Leseminimum“ an zehn Büchern pro Jahr erforderlich ist, um mit ei-
nem E-Book-Reader auf der ökologisch richtigen Seite zu liegen – vorausgesetzt, das Gerät 
hält länger als drei Jahre. „In diesem Zeitraum spart der E-Book-Leser so viel Papier, Ener-
gie und Treibhausgase ein, dass die Ökobilanz des vergleichbaren Stapels gedruckter Bü-
cher wesentlich schlechter ausfallen würde. Die Ökobilanz des klassischen Buches in Pa-
pierform verbessert sich insbesondere dann, wenn es nach dem Lesen nicht nutzlos im 
Regal verstaubt, sondern weiterverkauft oder verschenkt wird.“ (vgl. Müllner/Wieser 
2014: 42) 
Fehlende Professionalität im Umgang mit neuen Medien im Unterricht 
Mangelhafte Ausbildung bzw. Medienerziehung birgt die Gefahr einer Überforderung, so-
wohl auf Seiten von Schülerinnen und Schülern als auch auf Seiten der Lehrpersonen. Fülle 
an Informationen, technische Vielfältigkeit sowie Offenheit der Systeme münden nicht sel-
ten in Unübersichtlichkeit. Aus diesem Grund erweisen sich Unterrichtsinhalte häufig als 
„erratische“ Blöcke, die schwer oder gar nicht in den übrigen Unterricht zu integrieren sind. 
(vgl. Spachinger 2009: 246) 
Uneinheitliche Dateiformate 
Bis dato steht der E-Buch-Markt noch vor dem Problem fehlender einheitlicher Dateifor-
mate. Bei einem möglichen Gerätewechsel zu einem anderen Hersteller hat man berech-
tigterweise die Sorge, ob alle E-Books des alten Gerätes auf das neue übernommen wer-
den können. (vgl. Roth 2013) 
Besondere haptische Eigenschaften fehlen 
Nicht selten fehlt Leserinnen und Lesern das sogenannte „Haptische“, wie zum Beispiel das 
reale Umblättern, der Papiergeruch etc.  
Begrenzte Verfügbarkeit 
Aktuell steht bloß eine begrenzte Zahl an Lehr- und Schulbüchern in digitaler Form zur 
Verfügung. 
Illegale Nutzung 
Wie bei zahlreichen anderen online verfügbaren Produkten besteht auch bei E-Books die 
Gefahr von Raubkopien, das heißt von unentgeltlich erworbenen Kopien. Aus diesem 
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Grund ist es von außerordentlicher Wichtigkeit, die Nutzungsbedingungen von E-Books ge-
nau zu beachten. 
3 Fazit und Vorausschau 
Die vorangehenden Ausführungen zeigen, dass E-Books als Schulbücher im Hinblick auf 
ihre Verwendung sowohl Chancen als auch Grenzen in sich bergen. Jedenfalls verfügen E-
Books über ein großes Potenzial, weswegen sie zweifelsohne für immer mehr Menschen 
zukünftige Wegbegleiter werden – im privaten, schulischen sowie beruflichen Bereich. 
Diese Annahme wird auch im „Open University Innovation Report 2012” bestätigt, wo es 
unter anderem heißt: “(…) the real benefits will come from new forms of teaching and learn-
ing through dynamic and shared books.” (Sharples et al. 2012) 
Ebenso halten Peter Posch und Herbert Altrichter in ihrem Beitrag „Schulen 2012 – Projek-
tionen aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungstendenzen“ fest, dass elektronische Medien 
und Internet verbreitet Eingang in den alltäglichen Unterricht finden. Das von den Autoren 
gemalte Zukunftsbild zeigt sich wie folgt: „Lehrer/innen nutzen ihre fachliche und fachdidak-
tische Expertise auch als Mittler/innen zwischen ihren Schüler/innen und den vielfältigen 
qualitativ unterschiedlichen Informationsangeboten, die sie umgeben, und sorgen für die 
Rahmenbedingungen weitgehend selbstständiger, individueller und kooperativer Schüler-
arbeit. Der Erwerb substanziellen Wissens wird ebenso gefördert, wie eine prüfende Hal-
tung gegenüber allem, was als Wissen angeboten wird.“ (Altrichter/Posch 2009: 33) Glei-
chermaßen wird diese Entwicklung von Döbeli Honegger befürwortet. Während Schulbü-
cher früher die Hauptquelle an Lehr- und Informationsmaterialien darstellten, „so steht im 
heutigen Überangebot an Informationen bei Schulbüchern das Reduzieren auf Relevantes 
und Beispielhaftes im Vordergrund“. (vgl. Döbeli Honegger 2012: 2) 
Damit ertönt auch die Forderung nach einem methodisch-didaktischen Rahmen für den 
Einsatz von E-Schulbüchern im Unterricht. Trotz gewollter bzw. geforderter Selbst-
ständigkeit auf Seiten der Schülerinnen und Schüler bedarf es professioneller Unterstüt-
zung durch Lehrpersonen. Die ihnen zugewiesene Rolle bewegt sich weg vom Instruk-
teur/von der Instrukteurin hin zum Lernbegleiter/zur Lernbegleiterin, der/die die Schülerin-
nen und Schüler „professionell, individualisierend und differenzierend“ unterstützt. (vgl. 
Spachinger 2009: 246)  
Im deutschsprachigen Raum wird das E-Book als Lehrbuch zunächst als Ergänzung zum 
traditionellen Lehrbuch im schulischen Bereich eingesetzt werden. „Trotz rascher technolo-
gischer Entwicklungen wird das Bildungssystem vermutlich noch einige Zeit benötigen, das 
entsprechende Potenzial auszuschöpfen.“ (Döbeli Honegger 2012: 10) Der Tagesspiegel 
2012 lässt mit seiner Aussage „Letztlich ist entscheidend, wie die Lehrer damit umgehen“ 
nicht vergessen (Nolte 2012), dass zweifelsohne auch Lehrpersonen und damit einherge-
hend deren Aus- und Weiterbildung eine zentrale Rolle spielen und darauf Einfluss haben, 
welche Neuerungen sich im Unterricht langfristig durchsetzen werden (vgl. Herber/Nosko 
2012: 10). 
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Richard Fortmüller (WU Wien) 
Kompetenzmodellierung zur Entrepreneurship-
Erziehung im EU-TEMPUS-Projekt BUSEEG 
Das Institut für Wirtschaftspädagogigk der WU Wien hat in den letzten Jahren zwei EU-
TEMPUS-Projekte zur Entrepreneurship-Erziehung in Osteuropa und Zentralasien abge-
schlossen und die Koordination von zwei weiteren EU-Projekten übernommen. Im vorlie-
genden Beitrag werden die theoretischen Grundlagen der Kompetenzmodellierung zur 
Entrepreneurship-Erziehung diskutiert und das im Rahmen des aktuellen EU-TEMPUS -
Projektes BUSEEG entwickelte Kompetenzmodell skizziert. 
1 Problemhintergrund 
Das Institut für Wirtschaftspädagogik der WU Wien hat im vergangenen Jahrzehnt mehrere 
Ausschreibungen der Europäischen Union zur Koordination von Bildungskooperations-
projekten von EU-Universitäten mit Universitäten der Nachfolgestaaten der ehemaligen So-
wjetunion gewonnen25. Die Projektkonsortien und Projektziele der einzelnen EU-TEMPUS-
Projekte sind verschieden, einen Themenbereich haben aber sowohl die bereits abge-
schlossenen als auch die aktuellen Projekte gemeinsam: die Einführung und Förderung der 
Entrepreneurship-Erziehung in den Schulen und an den Universitäten der Partnerländer in 
Osteuropa und Zentralasien. 
Der Begriff der Entrepreneurship-Erziehung wird in der Literatur sehr unterschiedlich defi-
niert (vgl. z. B. Schmette 2007; Lindner 2009; Aff/Fortmüller 2010; Aff/Geissler 2013; Bijedic 
2013; Exler 2014). Das den TEMPUS-Projekten des Wipäd-Institutes der WU zugrunde 
liegende Konzept geht von einer breiten Begriffsfassung aus und sieht die Aufgabe der 
Entrepreneurship-Erziehung in der Entwicklung von Fach-, Selbst- und Sozialkompeten-
zen, die sowohl zur Selbstständigkeit im Arbeitsleben – als Arbeitnehmer/in oder Unterneh-
mer/in – als auch zu selbstständigem Denken und verantwortungsbewusstem Handeln in 
allen wirtschaftspolitisch und gesellschaftlich relevanten Belangen befähigen (vgl. Aff/Fort-
müller 2010; Aff/Geissler 2013). 
2 Problemstellung 
Dieses breite Konzept der Entrepreneurship-Erziehung stellt eine Leitidee dar, deren Um-
setzung in Schulen oder an Universitäten jeweils zielgruppenabhängige Schwerpunktset-
zungen und Konkretisierungen erfordert. Insbesondere ist festzulegen, welche Lernziele im 
Einzelnen durch die Bearbeitung welcher Lehr-Lern-Inhalte in welcher Form erreicht wer-
den sollen. Hierbei handelt es sich zwar letztlich um normative Vorgaben, die jedoch auch 
Antworten auf die Fragen voraussetzen,  
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 Abgeschlossene EU-Projekte: „Einführung von Entrepreneurship Education in der RF – EERF“ 
(vgl. http://www.wu.ac.at/wipaed/research/projekte/abgeschlossen/eerf-project/) und 
„Entwicklung und Implementierung nachhaltig wirksamer Strukturen zur Entrepreneurship Erzie-
hung in der Russischen Föderation und Tadschikistan – EINSEE – RU – TJ“ (vgl. 
http://www.wu.ac.at/wipaed/research/projekte/abgeschlossen/tempus4/). 
Laufende EU-Projekte: „Berufliche und unternehmerische Selbständigkeit durch Entrepreneurship-
Erziehung und Gründungsberatung – BUSEEG-RU-UA“ (vgl. http://www.wu.ac.at/buseeg/) und 




 welche Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten für die Bewältigung welcher Anforde-
rungen der Selbstständigkeit im Arbeits- und Gesellschaftsleben notwendig sind, und 
 in welchem Ausmaß und in welcher Weise die entsprechenden Kenntnisse, Fertigkeiten 
und Fähigkeiten erworben werden können. 
Im vorliegenden Beitrag wird ausgeführt, auf Basis welcher Annahmen und wie diese Fra-
gen bei der Festlegung des Kerncurriculums und bei der Entwicklung des Kompetenzmo-
dells zur Entrepreneurship-Erziehung im Rahmen des aktuellen EU-Tempus-Projektes „Be-
rufliche und unternehmerische Selbständigkeit durch Entrepreneurship-Erziehung und 
Gründungsberatung – BUSEEG-RU-UA“26 beantwortet wurden. 
3 Das EU-TEMPUS-Projekt BUSEEG 
Das generelle Ziel des TEMPUS-Projektes BUSEEG besteht in der Entwicklung und Um-
setzung eines Lifelong-Learning-Konzeptes zur nachhaltigen Förderung der beruflichen 
und unternehmerischen Selbstständigkeit in Russland und in der Ukraine durch Entre-
preneurship-Erziehung und Gründungsberatung auf universitärer und Berufsschulebene. 
Zu diesem Zweck sollen folgende Vorhaben realisiert werden: 
 Einführung bzw. Weiterentwicklung der Entrepreneurship-Erziehung an den Partneruni-
versitäten in Russland und in der Ukraine für Studierende verschiedener Studienrich-
tungen (Wirtschaft, Technik, Tourismus etc.) 
 Einführung der Entrepreneurship-Erziehung in Berufsschulen in je zwei Regionen in 
Russland (Barnaul, Nischni Nowgorod) und in der Ukraine (Kiew, Charkiw) für Schü-
ler/innen verschiedener Fachrichtungen (insbesondere Wirtschaft, Technik, Tourismus 
etc.) 
 Aufbau bzw. Reorganisation der Gründungsberatung an den Partneruniversitäten für 
ihre Absolvent/innen 
 Aufbau bzw. Reorganisation der Gründungsberatung an den Berufsschulen für ihre Ab-
solvent/innen 
 Fachliche und fachdidaktische Weiterbildung der Berufsschullehrer/innen zur Entre-
preneurship-Erziehung 
 Wirtschaftsdidaktische Weiterbildung der Hochschullehrer/innen und der Dozent/innen 
der Lehrfortbildungszentren 
Das Projektkonsortium umfasst neben der WU Wien (Koordinator) zwei weitere Universitä-
ten der EU (Győr, Konstanz), vier ukrainische Universitäten (Kiew, Charkiw, Iwano-Fran-
kiwsk, Tschernihiw), vier russische Universitäten (Barnaul, Moskau, Nischni Nowgorod, 
Petrosawodsk), zwei russische Lehrerfortbildungszentren (Barnaul, Nischni Nowgorod), 
das ukrainische Bildungsministerium und die ukrainische Handelskammer sowie regionale 
russische Bildungsministerien und Handelskammern. 
Die für die Umsetzung der Entrepreneurship-Erziehung notwendige Klärung der Fragen, 
welche Lernziele durch die Bearbeitung welcher Lehr-Lern-Inhalte in welcher Form erreicht 
werden sollen, ist im BUSEEG-Projekt in Form der Entwicklung eines Kerncurriculums, ei-
nes Kompetenzmodells, darauf abgestimmter Lehr-Lern-Unterlagen sowie der Durchfüh-
rung wirtschaftsdidaktischer Weiterbildungsveranstaltungen erfolgt. Im Folgenden sollen 
                                               
26
 vgl. http://www.wu.ac.at/buseeg/ 
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zunächst die theoretischen Grundlagen herausgearbeitet und anschießend das Kerncurri-
culum und das Kompetenzmodell vorgestellt werden. 
4 Wissen, Können und Kompetenzen 
Da die Partnerländer weitgehend den Europäischen Qualifikationsrahmen übernommen 
haben, nimmt auch das im Rahmen des BUSEEG-Projekts entwickelte Kompetenzmodell 
mit der Unterscheidung zwischen Wissen, Können und Kompetenzen hierauf Bezug (vgl. 
Fortmüller/Cechovsky 2015). Allerdings werden diese Begriffe auf Basis lern- und kogni-
tionspsychologischer Theorien und somit nicht vollständig deckungsgleich mit dem EQR 
definiert. Insbesondere wird im BUSEEG-Projekt auf die Kompetenzbegriffe von Weinert 
(2001) und Klieme (2004) zurückgegriffen, die doch deutlich vom Kompetenzbegriff des 
EQR abweichen. 
Die dem Kompetenzmodell des BUEEG-Projektes zugrunde liegende Unterscheidung zwi-
schen Wissen, Können und Kompetenzen basiert auf der kognitionspsychologischen Un-
terscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen (vgl. Anderson 1983; Fort-
müller 1997; Fortmüller 2009; Eysenck/Keane 2005; Konczer 2012) und geht davon aus, 
dass von Kompetenz erst dann zu sprechen ist, wenn diese beiden Wissensformen in einer 
Weise miteinander verbunden sind, dass sie flexibel zur Lösung einer Klasse konkreter 
Aufgabenstellungen eingesetzt werden können (vgl. Fortmüller/Langmann 2008; Aff/Fort-
müller 2010; Fortmüller/Kurmeleva 2010; Fortmüller/Cechovsky 2015). 
Im Einzelnen sind im Kompetenzmodell mit den Begriffen Wissen, Können und Kompeten-
zen folgende Lernergebnisse angesprochen: 
 Als Wissen wird deklaratives Wissen über Sachverhalte (Fakten, Ereignisse, Methoden, 
Formeln, Theorien, Forschungsbefunde etc.) bezeichnet, das explizit (z. B. verbal) wie-
dergebeben, aber nicht unmittelbar, sondern nur auf Basis von Nachdenkprozessen 
(„interpretativ“) zur Problemlösung eingesetzt werden kann (vgl. Anderson 1983; Fort-
müller 1997; Konczer 2012). Dieses Lernergebnis wird üblicherweise auch im alltägli-
chen Sprachgebrauch als Wissen bezeichnet. 
 Können basiert aus kognitionstheoretischer Sicht auf prozeduralem Wissen darüber, in 
welcher Situation welche Aktivitäten in welcher Weise auszuführen sind. Dieses Wissen 
ist aufgabentyp- und oft auch kontextspezifisch und kann somit nur bei strukturell (und 
oft sogar nur bei kontextuell) gleichartigen Aufgaben angewandt werden (vgl. Anderson 
1983; Fortmüller 1997; Konczer 2012). Prozedurales Wissen stellt implizites Wissen dar 
und wird im Alltagssprachgebrauch als Fertigkeiten oder Fähigkeiten bezeichnet. 
 Kompetenzen sind Leistungsdispositionen, die nicht nur zur Lösung einer spezifischen 
Aufgabe, sondern einer Klasse von Aufgaben befähigen. Aus kognitionstheoretischer 
Sicht ist davon auszugehen, dass Kompetenzen auf der Verknüpfung von deklarativem 
und prozeduralem Wissen in einer Form basieren, dass nicht nur geübte Aufgaben, 
sondern auch Transferaufgaben bewältigt werden können (vgl. Weinert 2001; Klieme 
2004; Fortmüller/Langmann 2008; Fortmüller/Konczer 2013; Fortmüller/Cechovsky 
2015). 
Deklaratives Wissen kann auf verschiedene Art und Weise, insbesondere etwa durch Le-
sen eines Buches oder Hören eines Vortrages, aber auch durch Teilnahme an einer Dis-
kussion oder im Rahmen von Problemlöseprozessen erworben werden. Es kann als „Be-
scheid Wissen über Sachverhalte“ charakterisiert werden, das aber üblicherweise noch 
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nicht ausreicht, Aufgaben fehlerfrei und effizient zu erledigen (vgl. Anderson 1983; Fortmül-
ler 1997, 2007). 
Um zu Letzterem in der Lage zu sein, bedarf es der wiederholten Bearbeitung entsprechen-
der Aufgaben (also der aufgabenbezogenen Übung), wodurch aus kognitionstheoretischer 
Sicht prozedurales Wissen entwickelt wird (vgl. Anderson 1983; Fortmüller 1997; Fortmüller 
2007). Da dieses nur beim geübten Aufgabentyp und oft sogar nur innerhalb des gleichen 
Aufgabenkontextes anwendbar ist (vgl. Fortmüller 1997; Fortmüller/Konczer 2008), müsste 
bereits in der Lernsituation jeder Aufgabentyp bearbeitet werden, um entsprechendes pro-
zedurales Wissen zu erwerben. Dies ist jedoch kaum möglich. Denn vor allem die bedeut-
samen Lehrinhalte sind – sachlich gesehen – meist für die Lösung einer Vielzahl von Auf-
gabentypen relevant, sodass nicht alle in ihren Anwendungsbereichen liegenden Aufgaben 
geübt und darauf abgestimmtes prozedurales Wissen entwickelt werden können. 
Das Konzept der Kompetenz basiert auf der Annahme, dass deklaratives und prozedurales 
Wissen in einer Form erworben und miteinander vernetzt werden können, dass es auch zur 
Lösung neuer, noch nicht geübter Aufgabentypen befähigt, sofern sie – thematisch gese-
hen – ebenfalls einen Anwendungsfall der behandelten Lerninhalte darstellen. Das Konzept 
der Kompetenz setzt also die Fähigkeit zum Lerntransfer voraus (vgl. Fortmüller/Fem-
bek/Nicka 2013). 
Empirische Untersuchungen deuten allerdings darauf hin, dass diese Fähigkeit sehr be-
grenzt ist (vgl. Konczer 2012; Fortmüller/Fembek/Nicka 2013). So genügt beispielsweise 
die Bearbeitung der Kostenrechnungsaufgaben nur eines Schulbuches nicht für den Erwerb 
der Kompetenz, die Kostenrechnungsaufgaben zu denselben Lehrinhalten der jeweils an-
deren approbierten Schulbücher zu lösen (Fortmüller/Fembek/Nicka 2013). Der Kompe-
tenzerwerb erfordert daher zusätzlich zur Entwicklung prozeduralen Wissens durch Übung 
gleichartiger Aufgaben auch die selbstständige Bearbeitung variierender Anwendungsauf-
gaben und realitätsnaher Problemstellungen, um die Generalisierung und Vernetzung des 
Wissens und Könnens und dadurch die Anwendbarkeit des Gelernten bei noch nicht geüb-
ten Aufgabenformen zu fördern. Aus diesem Grund stehen bei der Lernmaterialentwicklung 
im Rahmen des BUSEEG-Projektes Anwendungsaufgaben und vor allem Fallstudien zu 
verschiedenen Problemkontexten im Vordergrund. 
5 Kerncurriculum der Entrepreneurship-Erziehung 
Da Kompetenzen als Leistungsdispositionen definiert sind, die zur Lösung einer Klasse von 
Aufgaben befähigen, ist bei der Formulierung von Kompetenzmodellen im Prinzip von Auf-
gabenklassen und nicht von fachsystematisch gegliederten Themenbereichen auszu-
gehen. 
In der für die Entrepreneurship-Erziehung zentralen Bezugsdisziplin Betriebswirtschafts-
lehre entspricht die fachsystematische Kategorisierung der Lehr-Lern-Inhalte in die The-
menbereiche Marketing, Finanzierung, Personal etc. weitgehend den betriebswirtschaftli-
chen Forschungsgebieten. Daher erfordert die Berücksichtigung des betriebswirt-
schaftlichen Forschungsstandes bei der Lösung konkreter Problemstellungen die Fähigkeit, 
Theorien, Konzepte und Methoden zu den einzelnen Themenbereichen anzuwenden. Das 
setzt aber wiederum themenspezifische Fachkompetenzen und somit ihren Erwerb durch 
die Bearbeitung themenspezifischer Anwendungsaufgaben voraus. Erst darauf basierend 
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können durch Bearbeitung komplexer themenübergreifender Aufgabenstellungen – insbe-
sondere etwa durch die Entwicklung eines Businessplans – die themenspezifischen Fach-
kompetenzen themenübergreifend vernetzt werden. 
Aufgrund dieser Überlegungen wurde im Rahmen des BUSEEG-Projektes ein Kerncurricu-
lum entwickelt, das die zentralen Themenbereiche benennt, deren Inhalte die Lernenden 
kompetent bei der Lösung konkreter Aufgaben anwenden können sollten. Abbildung 1 gibt 
einen Überblick über die Struktur und die Themenbereiche des Kerncurriculums. 
Entrepreneurship – Unternehmensgründung und Unternehmensführung 
Studieninhalte 








 Rechtliche Rahmenbedingungen 0,25 0,5 
 Investition/Beschaffung/Produktion 0,25 0,5 
 Kalkulation und Finanzierung 2,0 3,0 
 Marketing 2,0 3,0 
 Organisation/Personal/Management 0,25 0,5 
Geschäftsideenentwicklung und Businessplan 
 Ideenworkshop und Businessplan 2,0 2,0 
Ökonomische, soziale und ökologische Rahmenbedingungen 
 Marktwirtschaft 0,5 1,0 
 Sozial-, Selbst-, Methodenkompetenz 0,5 1,0 
 Soziale und ökologische Nachhaltigkeit 0,25 0,5 
Abbildung 1: Themenbereiche des Kerncurriculums 
Zu jedem Themenbereich des gemeinsamen Kerns sind in der Detailausführung des 
Kerncurriculums jene Lehr-Lern-Inhalte festgehalten, die von allen Partneruniversitäten an-
geboten werden. Die Lehr-Lern-Inhalte der Vertiefung werden standortspezifisch festgelegt 
und sind nur exemplarisch benannt. Beispielsweise stellen die Deckungsbeitragsrechnung 
und die Break-Even-Analyse Lehr-Lern-Inhalte des gemeinsamen Kerns, der Betriebsüber-
leitungsbogen oder die innerbetriebliche Leistungsverrechnung nur mögliche Vertiefungen 
zum Themenbereich Kalkulation dar. Die Lehrpläne der Berufsschulen basieren ebenfalls 
auf dem gemeinsamen Kern des Kerncurriculums. 
Welche Learning Outcomes durch die Bearbeitung welcher Lehr-Lern-Inhalte des Kerncur-
riculums im Einzelnen erreicht werden sollen, ist in einer umfangreichen Kompetenzliste 
festgehalten, der das im Folgenden skizzierte Kompetenzmodell zugrunde liegt. 
6 Kompetenzmodell zur Entrepreneurship-Erziehung 
Wie oben dargelegt, ist aus lern- und kognitionspsychologischer Sicht zwischen drei Arten 
von Learning Outcomes zu unterscheiden: Wissen, Können und Kompetenzen. Die Lösung 
der bei der Gründung und nachhaltigen Führung eines Unternehmens zu bewältigenden 
Aufgaben erfordert zwar nicht bloß Wissen und Können, sondern vielfältige Kompetenzen. 
Letztere können jedoch nur in Auseinandersetzung mit variierenden Problemsituationen er-
worben werden, deren Bearbeitung meist bereits grundlegendes Wissen und Können vo-
raussetzt. Daher bestehen die ersten Lernschritte in der Regel in der Bereitstellung von 
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Informationen (durch Lehrvorträge oder Lehrbücher) und der Bearbeitung einfacherer An-
wendungsaufgaben, um Grundlagenwissen zu erwerben und Basisfertigkeiten einzuüben. 
Erst darauf aufbauend können einfachere und komplexere Fallstudien zur Förderung des 
Kompetenzerwerbs bearbeitet werden. 
Aus diesem Grund wurden zu den Inhalten des Kerncurriculums jeweils Learning Outcomes 
sowohl auf Wissens- und Könnens- als auch auf Kompetenzebene formuliert. Daher um-
fasst das Kompetenzmodell neben einer Lehr-Lern-Inhalte-Dimension, die auf dem Kern-
curriculum basiert, auch eine Learning Outcomes-Dimension, welche die Art der angestreb-
ten Lernergebnisse (Wissen, Können und Kompetenzen) angibt. 
Abhängig von der Zielgruppe (Berufsschüler/innen und Student/innen wirtschaftswissen-
schaftlicher und anderer Fachrichtungen) und dem erreichten Lernfortschritt sind die ein-
zelnen Lehr-Lern-Inhalte des Kerncurriculums unterschiedlich tiefgehend zu behandeln. 
Dementsprechend ist etwa das fachliche Komplexitätsniveau von universitären Lehrveran-
staltungen zur Break-Even-Analyse im Rahmen eines Wirtschaftsstudiums wesentlich hö-
her als etwa jenes im Berufsschulunterricht einer Tourismusschule. Somit bildet das Kom-
plexitätsniveau die dritte Dimension des Kompetenzmodells. 
Abbildung 2 zeigt die Grundstruktur des im Rahmen des BUSEEG-Projektes entwickelten 
Kompetenzmodells. 
 
Abbildung 2: Aufbau des Kompetenzmodells 
Die im Einzelnen durch Bearbeitung der Inhalte des Kerncurriculums angestrebten Lerner-
gebnisse sind in einer umfangreichen Kompetenzliste festgehalten. In Abbildung 3 ist ein 
kleiner Auszug hieraus angeführt. 
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Kompetenzen zum Bereich Marketing 
1. … 
2. Die Studierenden sind in der Lage, einen Marketingplan für die Produkte und Dienst-
leistungen eines Unternehmens zu entwickeln. 
2.1. Die Studierenden sind in der Lage, die Marktfähigkeit von Produkten und Dienst-
leistungen zu beurteilen. 
2.1.1. Die Studierenden sind in der Lage, das Konzept des Grundnutzens von Produk-
ten und Dienstleistungen zu erläutern („Wissen“ bzw. „Deklaratives Wissen“).  
2.1.2. Die Studierenden sind in der Lage, das Konzept des Zusatznutzens von Pro-
dukten und Dienstleistungen zu erläutern („Wissen“ bzw. „Deklaratives Wis-
sen“). 
2.1.3. Die Studierenden sind in der Lage, das Konzept der Alleinstellungsmerkmale 
(USP) eines Produktes oder einer Dienstleistung zu erläutern („Wissen“ bzw. 
„Deklaratives Wissen“). 
2.1.4. Die Studierenden sind in der Lage, in konkreten Fällen zwischen dem Grund-
nutzen und dem Zusatznutzen von Produkten und Dienstleistungen zu unter-
scheiden („Können“ bzw. „Fertigkeiten“ bzw. „Prozedurales Wissen“). 
2.1.5. Die Studierenden sind in der Lage, in konkreten Fällen die Alleinstellungsmerk-
male eines Produktes oder einer Dienstleistung zu ermitteln („Können“ bzw. 
„Fertigkeiten“ bzw. „Prozedurales Wissen“). 
2.1.6. Die Studierenden sind in der Lage, ihr Wissen und ihre Fertigkeiten in verschie-
denen konkreten Fällen zur Ermittlung der Marktfähigkeit von Produkten und 
Dienstleistungen anzuwenden („Kompetenzen“). 
2.2. … 
Abbildung 3: Beispiele für Learning Outcomes zum Bereich Marketing 
Die Learning Outcomes sind in der Weise formuliert, dass sie auf unterschiedlichen Kom-
plexitätsniveaus erreicht werden können. Dies ist notwendig, weil die Zielgruppen (Berufs-
schüler/innen und Student/innen wirtschaftswissenschaftlicher und anderer Fachrichtun-
gen) sehr heterogen und zudem die Eingangsvoraussetzungen der gleichen Zielgruppen 
an unterschiedlichen Universitäts- und Berufsschulstandorten sehr verschieden sind. Daher 
muss es den Universitäts- und Berufsschullehrer/innen überlassen bleiben, das passende 
Komplexitätsniveau festzulegen und aus dem Pool der im Rahmen der vorhergehenden 
Projekte (EERF und EINSEE) sowie des aktuellen BUSEEG-Projektes entwickelten Lehr-
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Thomas Deißinger (Universität Konstanz) 
Vollzeitschulische Berufsbildung und  
berufsorientierte schulische Bildung in Australien 
im Kontext eines kompetenzorientierten  
Berufsbildungssystems 
1 Einführung 
Bei der schulischen Berufsbildung in Australien, die neben der Lehre (apprenticeship) die 
wichtigste institutionelle Ausprägung im VET-Sektor (Vocational Education and Training) 
verkörpert, kann funktional zwischen drei Grundtypen unterschieden werden: (1) die Tech-
nical and Further Education Colleges (TAFE) bilden das wichtigste Segment; (2) die School-
based New Apprenticeships bilden eine Sonderform der Lehre, die von Schulen und Colle-
ges durchgeführt wird; schließlich (3) gibt es Bildungsgänge auf der Sekundarstufe II, die 
separiert zertifiziert werden (Bundesstaat Victoria) und eine Hybridqualifizierung mit beruf-
lichem Charakter und eigenständiger Titulatur beinhalten. Besonders interessant wird eine 
Betrachtung des schulischen Segments beruflicher Bildung dadurch, dass das allgemeine 
Paradigma auf dem Fünften Kontinent der „Kompetenzorientierung“ folgt, die vor allem auf 
die funktionale Verwertbarkeit arbeitsplatzbezogener Kompetenzen abzielt. Es zeigt sich 
jedoch, dass es in Australien auch Strukturformen gibt, die einer starken bildungspolitischen 
Steuerung vonseiten des Commonwealth wie auch vonseiten der Bundesstaaten und Ter-
ritorien unterliegen und als vergleichsweise hoch institutionalisiert angesehen werden müs-
sen, was sie in eine gewisse Nähe zu den Vollzeitschulen in Österreich oder Deutschland 
rückt. Allerdings gibt es auffällige Besonderheiten im australischen Fall dort, wo es funktio-
nale und strukturelle Überlappungen zwischen Sekundarschulbildung und der dem tertiären 
Sektor formell zugeordneten beruflichen Bildung gibt – eine typische Facette der angel-
sächsischen Bildungs- und Berufsbildungssysteme. Ich beziehe mich mit diesem Beitrag 
selbstredend auf das wissenschaftliche Interesse von Josef Aff an der schulischen Berufs-
bildung, die seine Forschungs- und Lehrtätigkeit wie ein roter Faden durchzieht (Aff 2006; 
Aff/Dorninger 2008; Aff/Rechberger 2009). 
2 Kompetenzorientierung als Paradigma der angelsächsisch geprägten Be-
rufsbildung 
Spätestens mit der aufkeimenden Modularisierungsdebatte im deutschsprachigen Raum 
(Deißinger 1994; Sloane 1997; Pilz 1999) wurde das Interesse an strukturellen Reformen 
etablierter Berufsbildungsgänge auch auf die angelsächsischen Berufsbildungssysteme 
ausgerichtet. Wegweisend für die Neuorientierung an den sogenannten outcomes war 
Ende der 1980er-Jahre die Einführung „Nationaler beruflicher Qualifikationen“ (NVQs) in 
England und Wales. Als Ziel der Berufsausbildung wurden Kompetenzen für konkrete Ar-
beitsplatzanforderungen fixiert, und Qualifizierungsprozesse sollten primär an diesen aus-
gerichtet werden. Wenn davon gesprochen wurde, dass diese auf „immediate requirements 
of acquiring the skills associated with a particular job or task“ beschränkt bleiben sollten 
(Brockmann/Clarke/Winch 2010: 91), war zugleich implizit von einem eher minimalistischen 
Verständnis der Qualität und Funktionalität beruflicher Bildungsprozesse die Rede. Bezo-
gen auf diese Prämisse steht das angelsächsische Kompetenzverständnis unter einem de-
zidiert außerpädagogischen Vorzeichen, dessen Sinn und Funktion vor allem darin liegt, 
den Bedürfnissen des Beschäftigungssystems Rechnung zu tragen (Argüelles/Gonczi 
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2000). Auch die australische „Berufsbildungsmentalität“ (Harris/Deißinger 2003; Deißinger 
2013; Hellwig 2008) wird paradigmatisch vom Grundverständnis der „Kompetenzorientie-
rung“ geleitet, dem sogenannten Competency-based Training (CBT). Hierbei steht im Vor-
dergrund, funktionales, spezifiziertes Können in konkreten Leistungssituationen zu de-
monstrieren („specification of knowledge and skill and the application of that knowledge and 
skill to the standard of performance expected in the workplace“), also das Ziel, dass das 
Ergebnis von Lernprozessen, also „Performanz“ sicherzustellen ist, wenn von erfolgrei-
chem beruflichem Lernen gesprochen werden soll (ANTA 1998: 10 f.). 
Länder mit auf outcomes ausgerichteter Kompetenzorientierung zählen zu jenen, in denen 
„Nationale Qualifikationsrahmen“ schon früh diskutiert und implementiert wurden und sich 
das „Lebenslange Lernen“ in einem eher „offen“ gehaltenen institutionellen System berufli-
cher Aus- und Weiterbildungsangebote manifestiert. Zudem gibt es hier eine auffällige Pa-
rallelstruktur, die nichtsdestoweniger in ihrer Gesamtheit auf die Kompetenzorientierung 
ausgerichtet bleibt: Sowohl die schulische, d. h. college-basierte Aus- und Weiterbildung 
folgt weitgehend diesem Paradigma als auch und vor allem die betrieblichen Qualifizie-
rungswege. Auch die klassische Strukturform beruflicher Erstausbildung in Australien 
(Australian Apprenticeships genannt) orientiert sich in ihrer Neuausrichtung entlang der von 
der CBT-Philosophie vorgegebenen Spuren. Die Unterschiede zum „deutschen Modell“ der 
Lehre sind nach wie vor augenfällig, insbesondere was die Wertschätzung formalisierter 
betrieblicher Berufsausbildung im Allgemeinen wie auch ihre strukturelle Ausgestaltung und 
curriculare Steuerung im Besonderen angeht (Harris/Deißinger 2003; Ryan 2001; Deißin-
ger 2010a)27. Besonders zu erwähnen sind hierbei die Korrelate zur österreichischen oder 
deutschen Ausbildungsordnung in der Lehre, die sogenannten Training Packages mit ihrem 
modularen, vergleichsweise offenen Aufbau28. 
Charakterisierungen der angelsächsischen Berufsbildungssysteme stellen im Allgemeinen 
auf Attribute wie „nachfrageorientiert“, „marktorientiert“ oder „kompetenzorientiert“ und den 
engen Zusammenhang beruflicher Bildung mit den Strukturen einer „liberal market eco-
nomy“ ab (Rainbird 2010: 242). Die Funktion beruflicher Bildung wird darin deutlich, dass 
es um flexible, auf „Kunden“ (Betriebe und Individuen) zugeschnittene Qualifizierungsopti-
onen geht, die das Berufsbildungssystem in der Regel mehrgleisig offeriert (Harris 2001). 
Seit den 1980er-Jahren kennzeichnet in Großbritannien und seit den 1990er-Jahren auch 
in Australien die Delegation von Gestaltungsmacht an die Wirtschaft bzw. Industrie die Be-
rufsbildungsarchitektur dieser Länder, deren strukturelle Ähnlichkeiten angesichts histo-
risch-kultureller Gemeinsamkeiten mitnichten verwundert29. Was jedoch zugleich ins Auge 
                                               
27
 Folgendes Zitat macht dies deutlich: “The real contrast arises in the English case – above all with 
NVQs – where the key reference point for learning outcomes is performance criteria in the workplace 
related to a particular task or function, irrespective of whether or not the individual has followed a 
course of education or training. […] learning outcomes in a NVQ sense refer directly to the labour 
market whilst in Germany learning outcomes refer to the national, tripartite-agreed Beruf concept, 
built on the attainment of standards at different levels in the Berufsbildung or vocational education 
system” (Westerhuis 2011: 138). 
28
 Hierzu Hellwig (2008: 31): „Im Gegensatz dazu fungieren in Australien die Training Packages als 
curriculare Vorgaben, die jedoch spezifische Tätigkeiten und Aufgaben in einem vergleichsweise 
eng definierten Arbeitsgebiet umfassen. Zudem sind sie modular strukturiert, und die Lernziele wer-
den in Form einzelner Kompetenzmodule, den Competency Standards, definiert“. 
29
 Mehrheitlich wird die Kompetenzorientierung in der australischen Berufsbildungsforschung kritisch 
gesehen (z. B. Wheelahan 2015). 
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fällt, ist die Tatsache, dass schulischen Berufsbildungswegen in den Colleges of Further 
Education (Großbritannien) bzw. den Technical and Further Education Colleges (Austra-
lien) eine wichtige Funktion im Bereich der Aus- und Weiterbildung zukommt (Winch 2011: 
86). Im Folgenden sollen die spezifischen beruflichen bzw. berufsorientierten Bildungsan-
gebote im Sekundarschulsystem wie auch innerhalb der den VET-Sektor einschließenden 
Tertiärbildung (tertiary sector) differenziert erfasst werden. 
3 Schulische Berufsbildung und berufsorientierte Sekundarbildung in 
Australien zwischen Formalisierung und Kompetenzorientierung 
3.1 TAFE-Colleges 
Diese sind die wichtigsten Anbieter berufsbildender Maßnahmen im öffentlichen Sektor (Si-
mons/Harris 2014: 305) und werden von den Regierungen der States/Territories verwaltet. 
Die TAFE-Colleges bieten eine Vielzahl an Programmen in diversen Fachgebieten an, wel-
che vollzeitschulisch, also off-the-job, aber auch am Arbeitsplatz bzw. im Rahmen einer 
Lernortkooperation alternierend durchgeführt werden. Die meisten Programme basieren 
auf Training Packages (d. h. kompetenzorientierten „Lehrplänen“ mit Qualifikationstiteln auf 
unterschiedlichen Stufen), andere wiederum sind nicht einheitlich national reglementiert 
und deshalb auch von der zuständigen State Training Authority im Vorfeld zu akkreditieren. 
Es gibt zurzeit rund 80 TAFE-Colleges, deren Größen von 400 bis über 50.000 Schüler/in-
nen reichen (NCVER 2006: 6). Die größte Gruppe unter den TAFE-Schüler/innen strebt 
eine Qualifikation auf mittlerem Niveau (Certificate III) an. Neben den berufsbildenden 
TAFE-Colleges gibt es fünf sogenannte Dual Sector Institutions, die universitäre und be-
rufsqualifizierende Qualifikationen gleichsam „unter einem Dach“ anbieten (vgl. zur Ge-
schichte Goozee 2001; zu aktuellen Entwicklungen und Reformvorschlägen TAFE Direc-
tors Australia 2013). 
Die Teilnehmer/innenzahlen an beruflichen Bildungsgängen sind in den vergangenen zehn 
Jahren relativ konstant geblieben, wobei nach einem temporären Rückgang bis 2005 seit-
her wieder ein anhaltender Aufwärtstrend zu verzeichnen ist. Neben privaten Bildungsträ-
gern (private providers) profitieren auch die TAFE-Colleges in jüngerer Zeit, wenn auch 
verhalten, von einer insgesamt wachsenden Berufsbildungsbeteiligung in Australien. Die 
folgende Tabelle illustriert dies, wobei es auch Berufsbildungsteilnehmer/innen gibt, die bei 
mehreren Bildungsträgern, welche staatlich anerkannt/registriert sein müssen (Registered 
Training Organisations bzw. RTOs), Bildungs- oder Qualifizierungsleistungen nachfragen. 
Letzteres ist eine typische Manifestation des sogenannten Open Training Market und des 
damit verbundenen Prinzips der User Choice, welche die australische Berufsbildungsarchi-
tektur bestimmen (Harris 2001). Ein wesentlicher Bereich, in dem die TAFE-Colleges Qua-
lifizierungen anbieten, ist die Lehre (Australian Apprenticeship), wo der theoretische Teil 
der Ausbildung und auch praktische Ausbildungsanteile an einem College durchgeführt 
werden (können). Eine Australian Apprenticeship stellt ein vertraglich festgelegtes Ausbil-
dungsprogramm dar, in welchem national anerkannte berufliche Qualifikationen, die Be-
standteil des Australischen Qualifikationsrahmens sind, erworben werden. Vertragsparteien 
sind Jugendliche/r, Betrieb und eine RTO, z. B. ein TAFE-College, das als der „duale“ Part-
ner zum Unternehmen fungiert. In der Regel handelt es sich beim avisierten Abschluss um 
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ein Certificate III30. Im Jahr 2013 begannen rund 84.000 junge Menschen eine Lehre. Mit 
einer Gesamtzahl von rund 390.000 (31. 12. 2013) stellt die Lehre relativ zu der Gesamtzahl 
der „Studierenden“ an TAFE-Colleges ein vergleichsweise kleines Segment im Berufsbil-
dungssystem, wobei Lehrlinge zum größten Teil im Rahmen einer alternierenden Ausbil-
dung zugleich TAFE-Schüler/innen sind (NCVER 2014b). 
 2011 2013 




Andere RTOs 482.800 537.600 
Mehrere Anbieter 21.000 17.600 
Gesamtzahl 1.881.900 1.877.500 
Tabelle 1: Anzahl der VET-Teilnehmer/innen nach Anbietern 2011 und 2013 (NCVER 2014a: 15) 
Bemerkenswert bei den TAFE-Colleges ist neben ihrer durchaus wichtigen quantitativen 
Funktion, die sie im Berufsbildungssystem einnehmen, die Tatsache, dass in ihnen und 
zwischen ihnen und dem Sekundarschulsektor Mischformen existieren, die mit dem Ver-
ständnis der deutschsprachigen Länder kontrastieren, was Grenzlinien zwischen einzelnen 
Sektoren und ihre Funktionsdifferenzierungen angeht ‒ auch in Österreich z. B. zwischen 
dualem System und beruflichen Vollzeitschulen (Aff 2006; Deißinger 2010b). 
3.2 “School-based New Apprenticeships” im Rahmen von “VET in Schools” 
Der Einzug der Berufsvorbereitung und der Berufsbildung i. w. S. an den Sekundarschulen 
des australischen Bildungswesens kann als eine der wichtigen Innovationen der letzten 
Jahrzehnte charakterisiert werden (Polesel 2000). Bei seiner Einführung wurde das Kon-
zept als School-based New Apprenticeships (SBNAs) bezeichnet. Es beinhaltet die Idee 
einer Verbindung von Lehrausbildung und allgemeiner Schulbildung und erhält seine Spe-
zifik dadurch, dass Schüler/innen, die sich noch in der Sekundarstufe einer allgemeinbil-
denden Schule befinden, in den letzten beiden Jahren ihrer Schulzeit bereits eine drei- bis 
vierjährige Ausbildung beginnen bzw. sogar ein ein- bis zweijähriges Traineeship abschlie-
ßen können (Agbola/Lambert 2010: 344). In New South Wales firmieren die SBNAs unter 
dem Label School Based Part-time Traineeships, was ihren Teilzeitcharakter unterstreicht: 
“They provide the opportunity for young people to gain vocational education and training 
(VET) qualifications and undertake part-time employment in a range of industries while also 
completing a senior secondary certificate as a full-time student” (Conway/Brazil/Losurdo 
2012: 127). Neben diesem „schulintegrierten“ Modell gibt es auch SBNAs, die neben der 
Schulausbildung von den Jugendlichen individuell aufgenommen werden (Smith/Kemmis 
2013: 47). 
Eine Form dieser bildungsbereichsübergreifenden Struktur besteht darin, dass Sekundar-
schulen sich als akkreditierte Ausbildungsinstitution (RTOs) registrieren lassen und daher 
                                               
30
 Zwingend ist ein Arbeitsvertrag, der bei der zuständigen State Training Authority innerhalb von 
drei Monaten registriert werden muss. Im Falle einer School-based Apprenticeship (siehe unten) sind 
auch Schulbehörden involviert, i. d. R. die sogenannten State School Education Offices (vgl. 
Smith/Kemmis 2013: 48). 
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für die gesamte Durchführung, d. h. sowohl für den schulischen als auch den praxisbezo-
genen Anteil verantwortlich sind. Insbesondere der praxisorientierte Anteil wird in diesem 
Falle meist im Rahmen simulierter didaktischer Arrangements (z. B. practice firms) und in 
Arbeitswerkstätten durchgeführt. Ein zweites Modell bezieht sich auf eine strukturierte Ko-
operation der Schulen mit einem externen Anbieter (z. B. einem TAFE-College oder einer 
privaten RTO) und/oder mit einem Unternehmen (Cowan 2002: 30).  
Der Dachbegriff, dem i. w. S. auch diese Form der „Lehre“ subsumiert werden kann, ist VET 
in Schools. Die Besonderheiten dieses Konzepts (auch VETiS abgekürzt) bestehen darin, 
dass berufliche oder berufsorientierte, zumindest anwendungsorientierte Fächer und In-
halte seit den frühen 1990er-Jahren Einzug in das Curriculum der upper secondary educa-
tion gehalten haben, d. h. in der 11. und 12. Klasse unterrichtet werden (Smith/Kemmis 
2013: 43). Ein erster (politischer) Aspekt ist hierbei sicherlich auch die Festlegung eines 
Benchmark aus jüngerer Zeit, 90 % der Jugendlichen bis 2015 zu einem Abschluss des 
12. Schuljahres (year 12) oder einer gleichwertigen Qualifikation zu führen. Ein zweites (e-
her pädagogisch-didaktisches) Motiv dürfte jedoch vor allem darin liegen, dass die Politik 
mit beruflich ausgerichteten Programmvarianten auf die gewachsene Heterogenität der 
Schüler/innen in den Sekundarschulen reagiert. Bereits in den 1990er-Jahren gingen hier-
bei vom Finn Review (1991) und vom Mayer Report (1992) wesentliche Anstöße aus, die 
für curriculare Vielfalt und Angemessenheit der Bildungsangebote, vor allem der beruflich 
akzentuierten, plädierten bzw. die Notwendigkeit des Kompetenzerwerbs von Schüler/in-
nen betonten, welcher die „employment-related competences“ dezidiert einschließen sollte 
(Polesel/Clarke 2011: 527 f.). 
Neben dieser mehr oder weniger formalisierten Variante existieren weitere Kooperations-
modelle zwischen den TAFE-Colleges und Sekundarschulen, welche als other VET in 
Schools programs bezeichnet werden. Sie stehen für die unterschiedlichsten Wege, beruf-
liche Erfahrungen während der Schulzeit zu erwerben. Einer besteht darin, dass eine be-
rufliche Qualifikation, in der Regel ein Certificate II oder III, in einem bestimmten Berufsfeld 
erworben wird. Dies kann ausschließlich über den Besuch einer Sekundarschule erfolgen, 
sofern diese den Status einer anerkannten RTO hat. Ist die Schule keine RTO, kann sie 
dennoch other VET in Schools programs in Kooperation mit einem öffentlichen oder priva-
ten Anbieter durchführen. Dieser Anbieter unterliegt dann den Anforderungen des Australi-
schen Qualifikationsrahmens. Die Kooperation zwischen TAFE-Colleges und Schulen er-
fordert hierbei nicht nur eine konzeptionelle und finanzielle Zusammenarbeit, sondern stellt 
auch neue Herausforderungen an Lehrende der Sekundarschulen. Lehrende sollen die 
Schüler/innen während ihrer praktischen Lernphasen begleiten und unterstützen, was je-
doch oftmals nicht oder nur selten geschieht. So sehen beispielsweise Dalton/Smith 
Schwierigkeiten in der zeitlichen Koordination sowie Defizite beim Erwerb wesentlicher 
Kenntnisse in den relevanten beruflichen Gebieten wie auch bei der Qualifikation der Lehr-
kräfte, die in heterogenen Feldern eingesetzt werden (Dalton/Smith 2004: 515 f.)31. Aus 
Sicht der Sekundarschulen stellen die Programme von VET in Schools eine zusätzliche 
Arbeitsbelastung dar und trotz der von den Regierungen bereitgestellten Mittel werden nur 
                                               
31
 Anzumerken wäre hier auch noch, dass sowohl die Lehrer/innenbildung als auch die „Ausbilder-
qualifizerung“ für den beruflichen Bereich in Australien als strukturell defizitär gilt, weil es hier ledig-
lich um Anforderungen und Nachweise auf der Stufe des Certificate III in Teaching and Assessment 
geht und weitere allgemeine Qualitätsstandards Mangelware sind (Smith/Hodge/Yasukawa 2015; 
Wheelahan/Moodie 2010; Misko 2015: 43 f.). 
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wenige Schulen als RTOs aktiv. Nichtsdestoweniger sind die Beziehungen zu Unterneh-
men, die in „VET in Schools“-Programmen involviert sind, für die Schulen von Vorteil, um 
ihren Schüler/innen den Weg in eine Ausbildung und/oder Beschäftigung zu erleichtern. 
Nicht zu unterschätzen ist der Sachverhalt, dass die Lernenden durch diese Programme 
die Möglichkeit erhalten, eine Hybridqualifikation (allgemeiner Sekundarschulabschluss auf 
der High School und Berufsqualifikation) zu erwerben und somit den Einstieg in die Be-
schäftigung leichter zu bewältigen, was insbesondere für akademisch eher leistungsschwä-
chere Schüler/innen von Bedeutung ist, da ihre Talente oftmals dort liegen, wo es um die 
Bewährung in der praktischen Arbeit geht32. Im Kern ist VET in Schools ein vollzeitschuli-
sches Segment: Von den rund 240.000 Schüler/innen, die 2013 „VET in Schools“-Angebote 
nutzten, waren lediglich rund 22.000 Lehrlinge (NCVER 2014b). 
3.3 Hybridqualifikationen auf der Sekundarstufe – der Sonderfall Victoria 
Eine Besonderheit in der schulisch ausgerichteten Berufsbildung Australiens weist der Bun-
desstaat Victoria auf: Es handelt sich um den einzigen Staat im Commonwealth, der parallel 
zum Standardabschluss der Higher Secondary Education einen berufsorientierten und als 
solchen separat zertifizierten Hybridabschluss, das sogenannte Victorian Certificate of 
Applied Learning (VCAL), vergibt, welcher zum Studium berechtigt (Debrincat 2015). Aktu-
elle Studien verweisen darauf, dass es nach wie vor unterschiedliche Wahrnehmungen und 
vor allem Bewertungen des Nutzens und Ansehens des klassischen Schulcurriculums und 
der „VET in Schools“-Angebote gibt. Hierbei ist in der Regel bei den berufsorientierten Al-
ternativen ein „Differenzcurriculum“ im Spiel, das weniger akademisch ausgerichtet ist und 
das beispielsweise auf den Erwerb eines Certificate III oder IV abzielt oder dieses im An-
schluss ermöglicht. Gleiches gilt für Partialqualifikationen im Hinblick auf eine nachfolgende 
Lehre. Hierbei kann VET in Schools durchaus als wichtiger Katalysator für eine Stärkung 
der nicht-akademisch ausgerichteten, Praxis und Betriebe involvierenden Berufsbildung in 
Australien fungieren. Das Modell in Victoria eines (nur in diesem Bundesstaat) parallel zum 
Zertifikat der höheren Sekundarbildung (Victorian Certificate of Education) existierenden 
eigenständigen berufsorientierten Zertifikats kann hier jedoch als Beispiel einer noch wei-
tergehenden Differenzierung des australischen Gesamtschulsystems und einer spezifi-
schen Ausprägung von VET in Schools betrachtet werden: 
“The Victorian Certificate of Applied Learning (VCAL) is a hands-on option for Years 
11 and 12 students. The VCAL gives you practical work-related experience, as well 
as literary and numeracy skills and the opportunity to build personal skills that are 
important for life and work. Like the Victorian Certificate of Education (VCE), VCAL is 
an accredited secondary certificate” (Victorian Curriculum and Assessment Authority 
2007: 14). 
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 Zu Hybridqualifikationen im australischen Kontext vgl. Smith 2013. ‒ Eine weitere interessante, 
wenn auch historische Strukturform in diesem Zusammenhang waren die in den Jahren 2004/2005 
von der Commonwealth-Regierung ins Leben gerufenen Technical Colleges. Die Technical Colleges 
existierten bis zum Jahre 2009 und wurden dann wieder in das „normale“ föderale Schulsystem in-
tegriert. Das Ziel, das die Commonwealth-Regierung hier verfolgte, war zum einen die bessere 
Durchlässigkeit von beruflicher und schulischer Bildung und zum anderen die Erhöhung der Attrak-
tivität der beruflichen Qualifikationen insgesamt – ein politisches Ziel, das nach wie vor hohe Priorität 
genießt. Allerdings zeigt die Überführung der Technical Colleges in das Sekundarschulsystem auf, 
dass der Vorrang für die Vergabe hochschulrelevanter Schulabschlüsse im allgemeinbildenden 
Schulsystem und nicht einer spezifischen beruflichen Variante gesehen wird (Department of Educa-
tion, Science and Training 2005: 31). 
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Hier wird also der beruflichen Bildung und ihrem Eigenwert curricular und zertifikatsseitig 
Tribut gezollt. Allerdings sprechen manche Autoren von einer nach wie vor existierenden 
marginalisation of VET im australischen Sekundarschulsystem, da die akademisch ausge-
richtete upper secondary school qualification nach wie vor als „Königsweg“ in die höhere 
Bildung und die gehobenen Berufspositionen gilt. Mitnichten kann also mit Überzeugung 
davon gesprochen werden, dass das australische Gesamtschulmodell in der Lage wäre, 
soziale Benachteiligungen im Bildungssystem zu beseitigen (Debrincat 2015). Ob das 
VCAL hier künftig einen positiven, d. h. korrektiven impact erzeugt, bleibt abzuwarten33. 
4 Schlussbemerkungen 
Es stellt sich für Australien die Frage, ob die in den letzten zwanzig Jahren verfolgte Stra-
tegie einer formalen Homogenisierung des gesamten Bildungssystems wirklich die Früchte 
getragen hat, wie sich dies die Politik erwartet hatte. Die differente Wahrnehmung und Nut-
zung allgemeiner und beruflicher Bildungsinhalte in den Sekundarschulen ist ein interes-
santer Beleg für unvollständige Zielerreichung. Auch darf bezweifelt werden, inwiefern das 
Konstrukt der seamless transition zwischen Bildungsbereichen tatsächlich funktioniert. Ein 
Vorstoß in Richtung einer Ausweitung der Partizipation an beruflicher Bildung bezieht sich 
auf programmatische Benchmark-Fixierungen der Politik, bis 2020 den Anteil der Austra-
lier/innen mit Qualifikationen unterhalb des Certificate III zu halbieren, die Zahl derjenigen, 
die ein Diploma oder Advanced Diploma erwerben, zu verdoppeln sowie in der Altersgruppe 
der 25- bis 34-Jährigen die Akademiker/innenquote (degree holders) auf 40 % bis zum 
Jahre 2025 zu steigern (Karmel 2011: 72). Gerade weil es auch um Übergänge und An-
knüpfungen zwischen traditionell getrennten Bildungssektoren geht (für die es noch mehr 
Beispiele gibt als diejenigen, die hier angeschnitten wurden), sind die TAFE-Colleges nach 
wie vor als wichtige Aus- und Weiterbildungsanbieter und die Sekundarschulen als Brü-
ckenbauer zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung wichtige institutionelle Akteure. 
Somit kann gesagt werden, dass die staatliche Steuerung der Berufsbildung, die Politik 
ihrer Aufwertung gegenüber den Hochschulen wie auch der sichtbare Formalisierungsgrad 
der australischen Berufsbildung jenseits des workplace learning es verbieten, lediglich von 
einer ungehemmten Einflussnahme der Wirtschaft auf das Bildungswesen auszugehen. 
Vielmehr scheint es so zu sein, dass die Übergangsmetapher, die gleichwohl auf modulare 
und kompetenzorientierte Instrumente angewiesen bleibt, zu einer zumindest gleichberech-
tigten bildungspolitischen Zielstellung neben dem nach wie vor präsenten Kompetenzpara-
digma herangewachsen ist. Deutlich wird dies von Clarke herausgestellt, wenn sie die zent-
ralen „Botschaften“ der Berufsbildungsforschung zur Herstellung und Sicherung der beruf-
lichen Integrationsfähigkeit des Berufsbildungssystems mit besonderer Betonung des oben 
dargestellten „VET in Schools“-Ansatzes benennt (Clarke 2014): 
“Define the purpose of vocational education and training in secondary education as 
foundational preparation for access to mid-level qualifications and entry to employ-
ment-based learning such as apprenticeships. ‒ Better align the school vocational 
curriculum with labour market opportunities so that vocational qualifications reflect the 
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 “Despite changes to the structure of senior school certificates in several Australian states and 
territories in the last decades […], VET is still historicized as second class in comparison to the 
traditional, academic curriculum. Moreover, access to most university courses, even those with a 
strongly vocational orientation, remains linked to academic achievement in the senior certificate” 
(Polesel/Clarke 2011: 528). 
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skills and knowledge needed to enter and move through an industry. One example 
might be to redevelop or reconceptualise all certificates I and II as industry/occupation 
exploration or ‘career start’ qualifications primarily for use by school students. ‒ De-
velop thematic packages of curriculum, whereby vocational and school subjects are 
connected, to create a stronger articulation pathway. The study of English and maths 
should also be compulsory. ‒ Make explicit connections between vocational educa-
tion and training undertaken at school and post-school VET study to strengthen the 
pathways to post-school vocational courses. ‒ Use units of competency within certif-
icates I and II for the exploration of occupations and industries in the junior and middle 
years of schooling”. 
Insgesamt wird deutlich, dass die Berufsbildung in Australien an Bedeutung gewonnen hat. 
Dies zeigt sich u. a. bei der Finanzierung der Berufsbildung, aber auch dort, wo es um die 
Initiierung und Realisierung spezifischer Programme geht, durch welche die Berufsbildung 
sowohl für Jugendliche als auch für Erwachsene als attraktive Möglichkeit der individuellen 
Entwicklung sowie sozialer und ökonomischer Positionierung erschlossen werden soll. In 
diesem Zusammenhang werden auch stets die Begrenzungen des Kompetenzansatzes so-
wie die Vernachlässigung von stärker auf das Individuum bezogenen Zielaspekten berufli-
cher Bildung diskutiert. Diese Themen werden neben der Lehrer/innenbildung auch künftig 
die nationale wie internationale Berufsbildungsforschung beschäftigen. 
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От образовательных проектов к диалогу 
культур 
Одним из значимых факторов социокультурного развития человечества конца XX– 
начала XXI века являются процессы глобализации и формирование нового 
технологического базиса социально-экономической деятельности человечества. 
Процессы глобализации социокультурных взаимодействий, в широком смысле этого 
понятия, имеют свои предпосылки, некоторые ученые предопределяют их в развитии 
информационного пространства и технологий, другие считают основой естественное 
развитие пространства экономической деятельности (формирование 
империалистической стадии развития капитала), третьи включают и первое и второе, 
а также культурно-антропогенные факторы. Все вышеперечисленные аспекты 
сущностно затрагивают цивилизационные взаимодействия, сужая пространство 
соприкосновения различных культур человеческой системы современного мира. 
Насколько готово человечество разумно и по-добрососедски строить новый 
глобальный мир? На наш взгляд, понятие «добрососедские отношения» 
отождествляет отношения, построенные на добрых, дружественных, деликатных, 
взаимовыгодных основах и наиболее точно отражает фабулу современных 
потребностей межкультурных взаимодействий при столь масштабных изменениях. 
По мнению ряда социологов и экономистов, в результате развития «сетевого» 
пространства и значительно возрастающих масштабов взаимосвязей и 
взаимозависимостей современного мира глобализация может способствовать 
масштабному технологическому развитию, снижению бедности, повышая 
устойчивость развития человеческой системы (Кастельс 2000: 105). Альтернативная 
точка зрения предопределяет глобализацию как основу ускорения процессов 
концентрации финансово-технологических ресурсов в развитых странах, усиления 
дифференциации в благосостоянии населения планеты, геополитической экспансии 
и этнокультурной дефрагментации (Делягин 2003: 223). Очевидно, пока мы можем 
говорить, что глобализация представляет собой пространство возможностей и 
результат зависит от выбора, который сделает человечество. В российской 
социально- политической мысли доминирует точка зрения, представляющая 
глобализационные процессы как возможность построения многополярного мира и 
стратегии консенсуса в развитии человеческой системы. Данный подход 
детерминируется культурно-исторической традицией развития российского общества 
и может быть олицетворен известной формулой – «разнообразие в единстве, 
единство в разнообразии» (Кузык 2008). 
Пока мы все являемся свидетелями множества противоречий и конфликтов, 
имеющих экономическую, культурную, политическую, этноконфессиональную 
основы. Сложность и противоречивость цивилизационного процесса в условиях 
глобализации, проявления интересов различных сил, пытающихся использовать 
появившиеся возможности, а также различные стратегии и проекты устройства 
глобального мира свидетельствуют больше о доминировании меркантильно-
групповых интересов, чем об общественно-эволюционном характере развития 
человеческой системы. Представляется, что в конечном счете определяющим 
фактором цивилизационного процесса будет человек, его самосознание, 
определенный «культурный код» (Агранович 2013), механизмы формирования 
которого имеют пространственно-временной характер и глубинные личностные 
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основы. Процесс интериоризации нового опыта также нельзя свести к 
механистической передаче, поскольку он происходит в пространстве 
сформировавшейся личностной культуры и только в процессе проживания 
приобретает свой обновленный индивидуальный образ. 
И как мне кажется, в обозначенных выше смысловых позициях кроется значимое 
противоречие современного глобального цивилизационного процесса – в стремлении 
либеральной экономики стать основой глобального мира (хотя нет уверенности, что 
это правильный выбор) и невозможности механистической трансляции 
цивилизационной платформы в иные культурные пространства, о чем 
свидетельствует социальная антропология (Леви-Стросс 2001). 
С аксиологической точки зрения потребительство и, как следствие, капитал имеют 
огромное влияние на человека, о чем красноречиво написал в своей книге «Год 
невозможного. Искусство мечтать опасно» словенский философ и политолог С. 
Жижек (Жижек 2012). Проблему противоречий традиционных культур и 
материального благополучия населения рассматривает в своих книгах известный 
американский экономист Л. Харрисон (Харрисон 2014). Однако, представляется 
сомнительным, что меркантильно-потребительская доктрина общественного 
развития, сформированная идеологией капитализма прошлого века, может стать 
основополагающей перспективой будущего глобального мира, хотя бы потому, что 
для обеспечения постоянно возрастающего стандарта благополучия человечества и 
неограниченного накопления капитала не хватит естественных ресурсов планеты. И 
едва ли население многих стран только ради материального блага согласится 
отказаться от своей традиционной культуры, как это рассматривает Л. Харрисон. 
Конечно, читая эти строки, многие обратили бы мое внимание на динамизм научно – 
технического прогресса и его обнадеживающее влияние на результаты социально-
экономической деятельности человека. Проблема в том, что вышеуказанная модель 
общественного устройства не приспособлена к трансферу технологического знания, 
не говоря о готовых технологических решениях. Масштабность глобальных проблем 
обеспечения устойчивой жизнедеятельности человеческой системы давно 
перешагнула потенциальные возможности отдельно взятых национальных и 
корпоративных систем научно-технического развития. Роль и влияние 
информационного обмена в контексте производственного развития, капитализации, 
как, собственно, и понятие «экономика знаний», рассматриваются в трудах многих 
известных экономистов – Й. Шумпетера, Ф. Хайека, Ф. Махлупа и др. (Махлуп 1966). 
В условиях стремительного доминирования нового виртуально-цифрового базиса и 
его влияния на экономики стран, благополучие населения, безопасность 
жизнедеятельности человеческой системы в целом предопределяет потребность 
формирования принципов и правил устройства глобального пространства научно-
технического взаимодействия. 
Одной из ведущих социальных функций жизнеобеспечения человека, независимо от 
принадлежности к странам и культурам, является трудовая функция, которую он 
реализует в пространстве экономики. Вопрос возможностей и результатов во многом 
зависит от модели экономического устройства глобального пространства. И, как 
отметил председатель Международной комиссии по образованию для XXI века Ж. 
Делор, «безудержный экономический рост» не может рассматриваться как 
единственный путь, позволяющий примирить материальный прогресс и равенство, 
уважение прав человека и природные ресурсы, которые мы должны передать в 
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надлежащем состоянии будущим поколениям (Делор 1998 32). Готово ли 
международное сообщество сформировать стратегию устойчивого развития для 
глобальной перспективы сегодня или это прерогатива будущих поколений? 
И в том и в другом случае основой формирования представлений о глобальном 
будущем человечества должен стать диалог широких масс населения планеты, 
вовлеченных в этот процесс, и прежде всего сообществ, деятельность которых 
связана не только с осмыслением действительности, но и с формированием 
представлений подрастающих поколений, формированием мировоззренческих 
установок будущего. Один из основателей классической немецкой философии И. 
Кант отметил, что дети должны воспитываться не для настоящего, но для будущего, 
возможно, лучшего состояния рода человеческого (Кант 2010). Необходимым 
условием и возможностью преодоления противоречий современного мира на основе 
формирования личностных качеств, представлений о межличностном, 
межнациональном и глобальном взаимодействии людей является образовательное 
пространство. Приверженность стратегии устойчивого развития в глобальном 
цивилизационном процессе предопределяет расширение диалога и открытость 
национальных образовательных систем, создание условий для формирования 
представлений о социокультурном своеобразии и единении этнокультурных, 
конфессиональных, этических представлений будущего. Прежде всего, проблема 
сближения позиций глобальной перспективы связана с представлениями о 
социокультурном «образе» поколений будущего и, как непременное условие его 
формирования, профессионально-деятельностном «стандарте» работников 
образовательных организаций. Используя термин «стандарт», я прежде всего веду 
речь об осмыслении представлений о будущем людей, взявших на себя труд и 
ответственность за социализацию подрастающих поколений. 
Крайне важную роль в создании условий для межкультурного диалога и обмена 
социальным опытом играют международные гуманитарные программы и проекты, 
такие как программа трансъевропейской мобильности в области университетского 
образования TEMPUS. Основной задачей программы является реализация 
положений Лиссабонской стратегии и Болонской декларации в обеспечении 
успешной интеграции выпускников университетских программ в условиях развития 
высокотехнологичной экономики на основе конкурентоспособности и консолидации 
образовательных программ, обеспечения мобильности и непрерывности 
образования на основе партнерства образовательных организаций. Мне и моим 
коллегам, преподавателям Нижегородского института развития образования, 
посчастливилось быть участниками ряда проектов, посвященных формированию 
«предпринимательского духа» и деловой активности у выпускников образовательных 
организаций на основе структурного и содержательного обновления экономического 
образования и подготовки преподавательских кадров для выполнения столь 
ответственной миссии. Ведущей организацией – партнером в наших проектах 
выступал Венский экономический университет в лице группы профессоров института 
экономической педагогики под руководством профессора Й. Аффа. 
Учитывая тот факт, что Россия всего лишь два десятилетия назад начала активно 
интегрироваться в глобальное рыночное пространство, тема формирования 
предпринимательской культуры для нашей образовательной системы крайне 
актуальна. Нельзя сказать, что экономическое образование в России представляет 
новизну, но оно в значительной степени было ориентировано на преподавание 
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экономической теории и предпринимательство в нем рассматривается в контексте 
известных экономических закономерностей и теорий управления. Подходы, 
представленные нашими коллегами в рамках проекта, существенно отличаются 
практико-ориентированной дидактикой и в определенной степени новым взглядом на 
предпринимательство как мыслительную и поведенческую культуру. Традиционно 
большинство моих соотечественников при упоминании слова «предприниматель» 
обязательно представляют себе образ человека, возглавляющего бизнес. Но в ходе 
проекта у меня и моих коллег сложилось представление, что каждый работник – 
предприниматель, человек, стремящийся предпринимать усилия к рачительному, 
продуктивному способу выполнения любой работы. 
При определенном уровне культуры руководителя предприятия (фирмы) любой 
коллектив можно рассматривать как корпорацию предпринимателей, способных 
использовать синергию коллективной ответственности и творчества для повышения 
эффективности. В фокусе содержания учебных модулей всегда находятся такие 
важные качества человека, решившего открыть свое дело, как ответственность, 
новаторство, самостоятельность, критическое мышление. Проблематика устойчивого 
развития и социальной ответственности бизнеса в контексте экономической и общей 
поведенческой культуры человека крайне недостаточно представлена в 
традиционных образовательных программах по экономике. В учебных материалах 
проекта указанные темы занимают одно из ведущих мест в формировании 
представлений об ответственном предпринимателе, разумном потребителе и 
эффективной экономической политике.  
Можно было бы посвятить не одну страницу личностным и компетентностным 
изменениям моих коллег – участников проектной деятельности, коллег, которым они 
передают полученные знания. Однако официальные оценки реализации проектов 
часто ограничиваются институциализированными результатами, связанными с 
интернационализацией национальных университетских систем, разработкой 
образовательных программ, учебной литературы, партнерскими связями 
образовательных организаций и т. д. И это важно в решении задач подготовки 
молодежи к социально-экономическим условиям нового базиса постиндустриализма, 
развития европейского образовательного пространства и экономики. 
Наши проекты также имеют успешные результаты, разработаны практико-
ориентированные дидактические материалы для профессионального 
совершенствования учителей и преподавателей экономики, разработаны и изданы 
учебные программы и учебные пособия для обучающихся школ и профессиональных 
учебных организаций, проведено повышение квалификации школьных учителей и 
преподавателей профессиональных организаций Нижегородской области. 
Разработанные учебные и дидактические материалы заняли прочное место в 
образовательной практике. Накопленный опыт распространяется не только в 
регионах России, но представляется и в учреждениях-партнерах стран 
постсоветского пространства. Следуя теоретикам «экономики знаний» и устоявшимся 
представлениям о теории человеческого капитала, новые знания, навыки, 
способности посредством образовательной системы, обмена образовательным 
опытом капитализируются в деятельности будущих поколений, и это главный 
формальный результат проектной деятельности. Говоря о капитализации, мы 
рассматриваем не только возрастание стоимости человеческого потенциала, но 
социально – культурные изменения, о необходимости которых говорилось выше. 
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Но на меня как участника интернациональной проектной группы наибольшее 
впечатление произвел межкультурный диалог. На первый взгляд, все мероприятия 
проекта нацелены на реализацию конкретных целей профессиональной 
деятельности, однако осмысление позиций партнеров, их опыта, дискуссии вокруг 
наработанных материалов заставляют погружаться в культуру жизнедеятельности 
стран участников проекта. Причем этот внутриличностный культурный диалог 
намного отличается от привычного «туристического», связанного с внешними 
проявлениями культуры другого народа. В то же время, как мне представляется, этот 
обмен носит взаимный характер, поскольку в рамках мероприятий проходили 
достаточно активные дискуссии по возможности использования опыта партнеров в 
нормативном пространстве российского образования. Такое впечатление о проектах 
TEMPUS как о возможности для диалога культур, возможно, во многом связаны с 
командой лидеров нашего проекта – профессоров Венского экономического 
университета (ВЭУ) Й. Аффа, Р. Фортмюллера, Г. Гайсслера и других коллег. Имея 
достаточно большой опыт администрирования в образовании, преподавательской 
деятельности, а также партнерского взаимодействия с представителями 
образовательных организаций различных стран (США, Великобритании, Франции и 
др.), совместная проектная деятельность под руководством профессора Й. Аффа 
оставляет впечатление искренности и открытости. Нередки случаи, когда научно-
педагогическая компетентность носит эпигонский характер. В нашем случае всегда 
был глубоко профессиональный диалог, коллеги из ВЭУ мастерски конфигурировали 
теоретический и прикладной материал, всегда оставляя место для соучастия коллег 
из партнерских организаций. Обсуждение тем учебного материала часто переходило 
в обсуждение актуальных проблем в экономике, образовании, администрировании 
стран – участников проектной деятельности. Очевидно, и тематика наших проектов 
способствовала заинтересованному обмену, поскольку связана с общностью 
устремлений к благополучию, подготовки молодежи к эффективной экономической 
деятельности независимо от страны его проживания. За внешним стремлением 
руководителя проекта Й. Аффа выглядеть дипломатично всегда чувствовалось 
искреннее желание быть понятым. Вот, наверное, желание быть понятым и 
стремление понять других и есть продуктивная основа межкультурного диалога и 
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Nikolaj Barmin (Institut für Bildungsentwicklung Nischni Nowgorod) 
Von Bildungsprojekten zu einem Dialog der 
Kulturen34 
Einer der wesentlichen Faktoren der soziokulturellen Entwicklung der Menschheit am Ende 
des 20. Jahrhunderts bzw. zu Beginn des 21. Jahrhunderts sind die Globalisierungspro-
zesse und die Entstehung einer neuen technologischen Grundlage der sozialwirtschaftli-
chen Tätigkeit der Menschheit. Globalisierungsprozesse von soziokulturellen Wechselwir-
kungen im weitesten Sinn dieses Wortes unterliegen gewissen Voraussetzungen. Einige 
Wissenschaftler/innen sehen diese in der Entstehung eines Informationsraums und der Ent-
wicklung von Technologien, andere in der natürlichen Entwicklung eines Raums der Wirt-
schaftstätigkeit (Entstehung eines imperialistischen Stadiums der Kapitalentwicklung), wie-
der andere schließen sowohl erstere als auch letztere sowie kulturanthropologische Fakto-
ren mit ein. Alle obengenannten Aspekte betreffen im Grunde genommen zivilisatorische 
Wechselwirkungen, die den Berührungsraum der unterschiedlichen Kulturen des Human-
systems der modernen Welt enger werden lassen. Inwieweit ist die Menschheit bereit, auf 
vernünftige und gut nachbarschaftliche Weise eine neue globale Welt zu schaffen? Ich ver-
stehe unter dem Begriff „gutnachbarschaftliche Beziehungen“ Beziehungen auf einer 
freundlichen, freundschaftlichen, taktvollen und gegenseitig nutzbringenden Grundlage, der 
die modernen Bedürfnisse von interkulturellen Wechselwirkungen in einer Zeit der so weit 
reichenden Veränderungen treffend widerspiegelt. Einige Soziolog/innen und Ökonom/in-
nen sind der Meinung, dass die Globalisierung als Ergebnis der Entstehung eines „Netz-
werkraums“ und der immer stärker zunehmenden Wechselbeziehungen und Interdepen-
denzen der modernen Welt den technischen Fortschritt fördern, zu einer Verringerung der 
Armut beitragen und so die Nachhaltigkeit des Humansystems stärken kann (Castells 2000: 
105). Einer anderen Auffassung zufolge ist die Globalisierung die Grundlage für die Be-
schleunigung von Konzentrationsprozessen finanztechnologischer Ressourcen in den In-
dustrieländern, für eine verstärkte Differenzierung des Wohlstands der Weltbevölkerung, 
für eine geopolitische Expansion und eine ethnisch-kulturelle Defragmentierung (Deljagin 
2003: 223). Zunächst können wir sagen, dass die Globalisierung einen Raum von Möglich-
keiten bietet und das Ergebnis von der Entscheidung, die die Menschheit trifft, abhängt. Im 
russischen sozialpolitischen Gedankengut werden Globalisierungsprozesse vorwiegend als 
Möglichkeit zur Schaffung einer multipolaren Welt und einer Konsensstrategie bei der Ent-
wicklung des Humansystems betrachtet. Diese Sichtweise hat ihre Wurzeln in der kulturell-
historischen Tradition der Entstehung der russischen Gesellschaft und kann durch die be-
kannte Formel „Vielfalt in der Einheit, Einheit in der Vielfalt“ ausgedrückt werden (Kuzyk 
2008). 
Aktuell sind wir alle Zeugen einer Vielzahl von Gegensätzen und Konflikten mit wirtschaftli-
chem, kulturellem, politischem und ethnokonfessionellem Hintergrund. Die Komplexität und 
Widersprüchlichkeit des Zivilisationsprozesses unter den Bedingungen der Globalisierung 
und die Interessen unterschiedlicher Kräfte, die versuchen die vorhandenen Möglichkeiten 
für sich zu nutzen, sowie unterschiedliche Strategien und Projekte zum Aufbau einer glo-
balen Welt zeugen eher von einer Dominanz von merkantilen Interessen bestimmter Grup-
pen als von einem gesellschaftlich-evolutionären Charakter der Entwicklung des Human-
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systems. Es scheint, als ob die entscheidenden Faktoren im Zivilisationsprozess letztend-
lich der Mensch selbst, seine Identität und ein bestimmter „kultureller Code“ wären (Agro-
novič 2013), wobei die Mechanismen zur Entstehung letzteren räumlich-zeitlich orientiert 
sind und tiefgehende persönlichkeitsbezogene Grundlagen haben. Der Prozess der Verin-
nerlichung von neuen Erfahrungen darf ebenso wenig auf eine mechanische Vermittlung 
reduziert werden, da er innerhalb der entstandenen Persönlichkeitskultur vonstatten geht 
und erst im Erleben seinen neuen, individuellen Charakter annimmt. 
Wie mir scheint, steckt hinter den obengenannten Überzeugungen der bedeutsamste Wi-
derspruch des modernen globalen Zivilisationsprozesses – das Bestreben der liberalen 
Wirtschaft, die Grundlage der globalisierten Welt zu werden (obwohl es keine Gewissheit 
gibt, dass dies die richtige Entscheidung ist) und die Unmöglichkeit der mechanischen 
Übertragung der Zivilisationsplattform in andere Kulturräume, so wie das auch die Sozial-
anthropologie besagt (Levi-Strauss 2005). 
Axiologisch gesehen hat Konsum und infolgedessen auch Kapital einen enormen Einfluss 
auf den Menschen, wie der slowenische Philosoph und Politologe S. Žižek in seinem Buch 
„Das Jahr der gefährlichen Träume“ eindrucksvoll beschreibt (Žižek 2012). Mit dem Prob-
lem der Widersprüche zwischen traditionellen Kulturen und dem materiellen Wohlstand der 
Bevölkerung setzt sich der bekannte amerikanische Ökonom L. Harrison in seinen Werken 
auseinander (Harrison 2014). Dennoch erscheint es zweifelhaft, dass die merkantil-kon-
sumorientierte Doktrin der gesellschaftlichen Entwicklung, die aus der Ideologie des Kapi-
talismus des vergangenen Jahrhunderts entstanden ist, zur wegweisenden Perspektive der 
Zukunft der globalisierten Welt wird, schon allein aus dem Grund, dass die natürlichen Res-
sourcen des Planeten für die Sicherung des ständig wachsenden Wohlstandsstandards der 
Menschheit und die unbegrenzte Anhäufung von Kapital nicht ausreichen. Es ist kaum vor-
stellbar, dass Völker nur für materiellen Wohlstand bereit sind, auf ihre eigene Kultur zu 
verzichten, wie dies L. Harrison sieht. Viele werden mich beim Lesen dieser Zeilen auf den 
Dynamismus des wissenschaftlich-technischen Fortschritts und seinen erfolgversprechen-
den Einfluss auf die Ergebnisse der sozialwirtschaftlichen Tätigkeit des Menschen hinwei-
sen. Das Problem liegt darin, dass das obengenannte Gesellschaftsmodell nicht für einen 
Technologietransfer geeignet ist, geschweige denn für einen Transfer von fertigen techno-
logischen Lösungen. Die massiven globalen Probleme der Sicherstellung einer nachhalti-
gen Funktionsweise des Humansystems haben schon lange überhand über die potenziel-
len Möglichkeiten von einzelnen nationalen Systemen und Unternehmen in der wissen-
schaftlich-technologischen Entwicklung genommen. Die Rolle und der Einfluss des Infor-
mationsaustausches im Zuge der industriellen Entwicklung und der Kapitalisierung, sowie 
im Grunde genommen auch der Begriff der „Wissensökonomie“ werden in den Werken vie-
ler bekannter Ökonomen wie J. Schumpeter, F. Hayek, F. Machlup und anderer untersucht 
(Machlup 1966). Angesichts der Vorherrschaft einer neuen virtuell-digitalen Grundlage und 
ihres Einflusses auf die Wirtschaften der Länder und den Wohlstand der Bevölkerung ist es 
zur Sicherstellung der Funktionsweise des Humansystems insgesamt notwendig, Prinzi-
pien und Regeln zur Schaffung eines globalen Raums der wissenschaftlich-technischen 
Zusammenarbeit aufzustellen. 
Eine der wichtigsten sozialen Funktionen der Lebenssicherung des Menschen, unabhängig 
von seiner Staats- und Kulturzugehörigkeit, ist die Funktion der Arbeit, die er in einem Wirt-
schaftsraum erfüllt. Die Frage nach den Möglichkeiten und Ergebnissen hängt in vielerlei 
Hinsicht vom Wirtschaftsmodell des globalen Raums ab. Wie J. Delors, Vorsitzender der 
internationalen Bildungskommission für das 21. Jahrhundert erklärte, kann „ungebremstes 
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Wirtschaftswachstum“ nicht der einzige Weg sein, der materiellen Fortschritt und Gleichheit, 
die Einhaltung der Menschenrechte und die natürlichen Ressourcen, die wir in einem intak-
ten Zustand an die nachfolgenden Generationen weitergeben müssen, in Einklang bringt 
(Delors 1998 : 32). Ist die internationale Gemeinschaft bereit, heute eine Strategie zur nach-
haltigen Entwicklung für eine globale Perspektive zu entwickeln oder ist das ein Vorrecht 
zukünftiger Generationen? 
In jedem Fall muss die Grundlage der Entstehung von Vorstellungen über eine globale Zu-
kunft der Menschheit ein Dialog innerhalb der breiten Masse der Weltbevölkerung sein, die 
an diesem Prozess beteiligt ist, und vor allem der Gemeinschaften, die sich nicht nur mit 
der Wahrnehmung der Wirklichkeit auseinandersetzen, sondern auch mit der Entstehung 
von Vorstellungen nachfolgender Generationen und Weltanschauungen der Zukunft. 
I. Kant, einer der Begründer der klassischen deutschen Philosophie, erklärte, dass Kinder 
nicht für die Gegenwart erzogen werden sollten, sondern für die Zukunft, für einen besseren 
Zustand des menschlichen Geschlechts (Kant 2010). Eine notwendige Voraussetzung und 
Möglichkeit zur Überwindung der Gegensätze der modernen Welt auf Grundlage der Ent-
wicklung von Persönlichkeitsmerkmalen und Vorstellungen über zwischenmenschliche, 
zwischenstaatliche und globale Beziehungen von Menschen ist die Bildung. Eine Strategie 
der nachhaltigen Entwicklung im globalen Zivilisationsprozess setzt eine Ausweitung des 
Dialogs und eine Offenheit nationaler Bildungssysteme voraus. Außerdem müssen Bedin-
gungen zur Entstehung von Vorstellungen über die soziokulturelle Eigenheit und Gemein-
samkeit ethnokultureller, konfessioneller und ethischer Zukunftsvorstellungen geschaffen 
werden. Das Problem der Annäherung der Positionen in Bezug auf eine globale Perspektive 
hängt in erster Linie von den Vorstellungen vom soziokulturellen „Wesen“ zukünftiger Ge-
nerationen und, als unerlässliche Bedingung zur Entstehung letzteren, vom beruflichen 
„Standard“ der in Bildungsinstitutionen Beschäftigten ab. Wenn ich hier den Begriff „Stan-
dard“ verwende, spreche ich insbesondere davon, dass sich jene Menschen, die die Arbeit 
und Verantwortung für die Sozialisierung nachfolgender Generationen übernehmen, mit 
Zukunftsvorstellungen auseinandersetzen müssen.  
Eine äußerst wichtige Rolle bei der Schaffung der Voraussetzungen für einen interkulturel-
len Dialog und den Austausch von sozialen Erfahrungen spielen internationale Programme 
und Projekte, wie das TEMPUS-Programm, ein Programm für transeuropäische Mobilität 
im Hochschulbereich. Die Hauptaufgabe des Programms ist die Umsetzung der Vorgaben 
der Lissabon-Strategie und der Bologna-Architektur im Hinblick auf eine erfolgreiche In-
tegration von Hochschulabsolvent/innen unter den Bedingungen einer hoch technologisier-
ten Wirtschaft auf der Grundlage der Konkurrenzfähigkeit und Konsolidierung von Bildungs-
programmen, der Sicherung der Mobilität und des Konzepts des Lebenslangen Lernens im 
Rahmen einer Partnerschaft zwischen verschiedenen Bildungsinstitutionen. Meine Kol-
leg/innen und ich, allesamt Mitarbeiter/innen des Instituts für Bildungsentwicklung Nischni 
Nowgorod, hatten das Glück, an einer Reihe von Projekten zur Entrepreneurship-Erziehung 
und zum Aufbau einer Geschäftsaktivität bei Absolvent/innen von Bildungsinstitutionen auf 
der Grundlage einer strukturellen und inhaltlichen Reform der Wirtschaftsausbildung und 
der Schulung von Lehrpersonal zur Erfüllung einer so verantwortungsvollen Aufgabe teil-
zunehmen. Die wichtigste Partnerinstitution im Rahmen unserer Projekte war die Wiener 
Wirtschaftsuniversität, genauer gesagt eine Gruppe von Professor/innen unter der Leitung 




Wenn man bedenkt, dass Russland erst vor zwei Jahrzehnten damit begonnen hat, aktiv in 
den globalen Markt einzusteigen, ist das Thema der Entstehung einer Unternehmenskultur 
für unser Bildungssystem besonders aktuell. Man kann nicht sagen, dass die Wirtschafts-
ausbildung in Russland etwas ganz Neues ist, sie war jedoch weitgehend auf einen Unter-
richt in Wirtschaftstheorie ausgerichtet ‒ das Thema Unternehmertum wurde nur im Rah-
men von bekannten wirtschaftlichen Gesetzmäßigkeiten und Managementtheorien behan-
delt. Die Ansätze, die von unseren Kolleg/innen im Rahmen des Projektes vorgestellt wur-
den, unterscheiden sich deutlich in ihrer praxisorientierten Didaktik und ihrer in gewisser 
Weise neuen Betrachtung des Unternehmertums als Denk- und Verhaltenskultur. Klassi-
scherweise stellt sich die Mehrheit meiner Landsleute unter dem Begriff „Unternehmer/in“ 
eine Person vor, die einen Betrieb führt. Im Zuge des Projektes haben meine Kolleg/innen 
und ich jedoch den Eindruck bekommen, dass jede/r einzelne Mitarbeiter/in ein/e Unterneh-
mer/in ist – ein Mensch, der darauf bedacht ist, Anstrengungen zur sorgsamen und produk-
tiven Ausführung einer bestimmten Arbeit zu unternehmen. 
Verfügt ein/e Unternehmer/in über einen gewissen Bildungsstand, kann man die Beleg-
schaft einer Firma als Vereinigung von Unternehmer/innen sehen, die imstande sind, die 
Synergie zwischen gemeinsamer Verantwortung und Kreativität zur Effizienzsteigerung zu 
nutzen. Bei Ausbildungsmodulen liegt der Schwerpunkt inhaltlich immer auf wichtigen Ei-
genschaften, die eine Person zur Gründung einer eigenen Firma mitbringen muss, wie Ver-
antwortung, Innovationsgeist, Selbstständigkeit und kritisches Denken. Die Problematik der 
nachhaltigen Entwicklung und sozialen Verantwortung eines Unternehmens im Kontext ei-
ner Wirtschafts- und allgemeinen Verhaltenskultur ist in den herkömmlichen Lehrplänen für 
Wirtschaft äußerst unzureichend vertreten. In den Unterrichtsmaterialen des Projektes sind 
die oben angeführten Themen mit unter den wichtigsten, wenn es um Vorstellungen von 
einem/einer verantwortungsbewussten Unternehmer/in, einem/einer vernünftigen Verbrau-
cher/in und einer effizienten Wirtschaftspolitik geht. 
Man könnte sehr viel über die persönlichen Veränderungen und neu erworbenen Kompe-
tenzen meiner Kolleg/innen – den Projektteilnehmer/innen und den Kolleg/innen, denen sie 
ihre Erfahrungen weitergeben – schreiben. Offizielle Bewertungen von Projekten beschrän-
ken sich allerdings oft auf institutionalisierte Ergebnisse, die mit der Internationalisierung 
von nationalen universitären Systemen, der Erstellung von Lehrplänen, der Unterrichtslite-
ratur und partnerschaftlichen Beziehungen zwischen den Bildungsinstitutionen etc. zusam-
menhängen. Auch das ist wichtig, wenn es darum geht, junge Menschen auf die sozialwirt-
schaftlichen Bedingungen einer neuen Grundlage des Postindustrialismus, der Entstehung 
eines europäischen Bildungsraums und der Wirtschaft vorzubereiten. 
Auch unsere Projekte haben gute Ergebnisse erzielt, es wurden praxisorientierte didakti-
sche Materialien zur Weiterbildung von Lehrer/innen für Wirtschaft ausgearbeitet, Lehr-
pläne und Lernmaterialien für Lernende an Schulen und berufsbildenden Bildungseinrich-
tungen erarbeitet und herausgegeben und Weiterbildungsmaßnahmen für Lehrer/innen und 
Unterrichtende an berufsbildenden Bildungseinrichtungen der Oblast Nischni Nowgorod 
durchgeführt. Die erarbeiteten Lernmaterialien und didaktischen Materialien haben einen 
festen Platz in der Bildungspraxis eingenommen. Die gesammelten Erfahrungen verbreiten 
sich nicht nur in den Regionen Russlands, sondern halten auch in den Partnereinrichtungen 
der Länder des postsowjetischen Raums Einzug. Den Theoretikern der „Wissenswirtschaft“ 
und der Humankapitaltheorie zufolge werden neues Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten 
durch das Bildungssystem und den Austausch von Erfahrungen im Bildungsbereich in der 
Tätigkeit künftiger Generationen kapitalisiert. Das ist das wichtigste formale Ergebnis von 
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Projekten. Wenn wir von Kapitalisierung sprechen, dann meinen wir nicht nur eine Wert-
steigerung des menschlichen Potenzials, sondern auch die sozial-kulturellen Veränderun-
gen, deren Notwendigkeit weiter oben erwähnt worden ist. 
Was mich als Teilnehmer an einem internationalen Projekt jedoch am meisten beeindruckt 
hat, ist der interkulturelle Dialog. Auf den ersten Blick sind alle Maßnahmen des Projektes 
auf die Umsetzung von konkreten Zielen in der beruflichen Tätigkeit ausgerichtet, dennoch 
regen das Wahrnehmen der Sichtweisen und Erfahrungen der Partner und die Diskussio-
nen rund um die erarbeiteten Unterlagen dazu an, sich in die Lebenswelt und Kultur der 
teilnehmenden Länder des Projektes hineinzudenken. Dabei unterscheidet sich dieser int-
rapersonelle kulturelle Dialog deutlich vom gewohnten „touristischen“, der sich lediglich mit 
äußerlichen Erscheinungen einer anderen Kultur befasst. Zugleich scheint mir dieser Aus-
tausch etwas Wechselseitiges zu haben, da im Rahmen der Veranstaltungen recht aktive 
Diskussionen über die Anwendung der Erfahrung der Partner im normativen Bildungskon-
text der Russischen Föderation geführt wurden. Dieser Eindruck von den TEMPUS-Projek-
ten sowie von einem möglichen Dialog der Kulturen ist wahrscheinlich dem leitenden Team 
unseres Projektes, den Professoren der Wirtschaftsuniversität Wien J. Aff, R. Fortmüller, 
G. Geissler und den anderen Kolleg/innen zu verdanken. Dank des großen Erfahrungs-
schatzes im Bildungsmanagement, in der Unterrichtspraxis und der partnerschaftlichen Zu-
sammenarbeit mit Vertretern von Bildungsinstitutionen verschiedener Länder (USA, Groß-
britannien, Frankreich u. a.) hinterlässt die gemeinsame Projekttätigkeit unter der Leitung 
von Professor J. Aff einen Eindruck der Ehrlichkeit und Offenheit. Nicht selten hat wissen-
schaftlich-pädagogische Kompetenz einen epigonalen Charakter. In unserem Fall gab es 
immer einen sehr fachlich geführten Dialog, die Kolleg/innen der WU haben die theoreti-
schen und praxisbezogenen Unterlagen gekonnt zusammengestellt und dabei den Kol-
leg/innen aus den Partnerinstitutionen immer genug Raum gelassen. Die Diskussionen 
über Lernmaterialien gingen sehr oft über in eine Diskussion über die aktuellen Probleme 
der Wirtschaft, der Bildung und der Verwaltung in den Projektländern. Offensichtlich war es 
auch die Thematik unserer Projekte, die einen engagierten Austausch unterstützt hat, da 
sie mit dem gemeinsamen Streben nach Wohlstand und mit der Ausbildung von jungen 
Menschen für eine effiziente Wirtschaftstätigkeit, unabhängig von ihren Herkunftsländern, 
in Zusammenhang steht. Neben dem Anliegen von Projektleiter J. Aff, diplomatisch aufzu-
treten, war stets der Wunsch spürbar, verständlich zu sein. Wahrscheinlich ist es der 
Wunsch, verständlich zu sein und das Bestreben, andere zu verstehen, der die produktive 
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Наталья Калашникова / Елена Жаркова (Алтайский краевой институт повышения 
квалификации работников образования, Барнаул) 
Международный проект Темпус «Разработка и 
внедрение устойчивых структур по 
воспитанию предпринимательского духа в 
Российской Федерации и Таджикистане» как 
восхождение 
После завершения проекта Европейского Союза Темпус «Разработка и введение 
устойчивых структур по воспитанию предпринимательского духа в России и 
Таджикистане», который был запущен в Алтайском крае в 2010–2013 годах под 
руководством господина профессора Йозефа Аффа, прошло уже несколько лет… Мы 
работаем в новых проектах, но постоянно возвращаемся к осмыслению опыта нашего 
первого участия в проекте Темпус и продолжаем отвечать себе на вопросы: Какое 
значение имело для Алтайского края участие в проекте Темпус? Какие важные 
изменения произошли с помощью проекта в образовательной практике школ края? 
Что изменил этот проект и встреча и сотрудничество с руководителем проекта 
господином профессором Йозефом Аффом лично в нас, в каждом Участнике? 
Одним из ведущих приоритетов государственной политики, реализуемой 
Администрацией Алтайского края, является поддержка малого и среднего 
предпринимательства, создание условий, стимулирующих развитие 
предпринимательства, в том числе и молодежного. По данным Минэкономразвития, 
по удельному весу количества субъектов малого и среднего бизнеса Алтайский край 
входит в первую 20 среди регионов России и признан одним из лучших субъектов 
страны по уровню эффективности реализации программы государственной 
поддержки малого и среднего предпринимательства. Поэтому руководство края не 
только поддержало проект, но и продолжает поддержку школ, начавших вместе со 
школьниками восхождение к социально ответственному предпринимательству. 
В 2010 году для достижения целей проекта Темпус в краевой системе образования 
была создана региональная проектная группа, которую возглавили Юрий Денисов – 
вице-губернатор Алтайского края, начальник Главного управления образования и 
молодежной политики, и Наталья Калашникова – профессор Алтайского краевого 
института повышения квалификации работников образования. 
В реализации проекта приняли участие 64 пилотных школы (по условиям проекта – 
не менее 60 школ) из 34 муниципальных образований края, 65 учителей экономики, 
1356 учащихся. 
В пяти пилотных школах Алтайского края (по условиям проекта – не менее 2-х школ) 
под руководством Елены Белоруковой и Елены Жарковой была успешно запущена 
инновационная технология «Учебная фирма» и были открыты учебные фирмы: 
 ООО «Unique goods» учебная фирма по продаже необычных товаров с 
уникальными свойствами (на базе МБОУ «Лицей №130 «РАЭПШ», г. Барнаул); 
 ООО «Ларец счастья», учебная фирма по изготовлению сувенирной эксклюзивной 
продукции ручной работы и ООО «Фокус», учебная фирма - издательский центр 
по выпуску и реализации печатной продукции (на базе МБОУ «СОШ» №55, г. 
Барнаул); 
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 ООО «Жара», учебная экскурсионная фирма, ориентированная на сельский 
туризм в Алтайском крае (на базе МБОУ «Советская СОШ», с. Советское); 
 ООО «Эффект +», учебная фирма - рекламное агентство (на базе МБОУ 
«Белокурихинская СОШ №1, г. Белокуриха); 
 ООО «Wilson», учебная фирма по производству шоколада (на базе КГБОШИ 
«Бийский лицей-интернат Алтайского края»). 
Учебные фирмы, созданные в Алтайском крае, объединены в единую федеральную 
сеть и зарегистрированы в Центральном офисе учебных фирм при Санкт-
Петербургском государственном университете экономики и финансов. Технология 
вызывает живой интерес у школьников и учителей и находит все более широкое 
распространение. В настоящее время в крае действует уже 20 школьных учебных 
фирм. 
Мы вместе с педагогами края продолжаем восхождение к вершинам методического 
мастерства вместе с Мастером (Й.Аффом) и его замечательной командой. 
Основные результаты реализации проекта TEMPUS EINSEE в Алтайском крае: 
 разработаны, апробированы и внедрены в практику новые программы повышения 
квалификации и материалы для самообучения учителей экономических 
дисциплин 10-11 классов; 
 конкретизирована для условий края, апробирована и внедрена в практику 
программа «Экономика» для 10-11 классов, ориентированная на развитие 
компетенций учащихся, и соответствующих материалов для учителя; 
 разработана, апробирована и внедрена в практику программа «Учебная фирма» 
и соответствующие материалы для учителя; 
 создана сеть пилотных школ, в которых подготовлены педагоги-тьюторы к 
распространению лучших практик по воспитанию предпринимательского духа 
учащихся. 
Основные изменения в региональной системе повышения квалификации 
учителей экономических дисциплин 
 Разработана новая региональная модель повышения квалификации учителей 
экономики; 
 Разработаны 34 программы повышения квалификации учителей экономики и 
материалы для их самообучения; 
 На курсах повышения квалификации по данным программам обучились более 240 
чел. (20 % от общего числа учителей данного профиля); 
 64 школы проекта Темпус вошли в состав сети инновационных базовых площадок 
АКИПКРО (32 % от общего числа базовых площадок региональной сети); 
 Проведено 22 стажерских практики, в том числе 6 практик для педагогических и 
руководящих работников из других регионов РФ (Красноярский край, 
Новосибирская область, Забайкальский край, Республика Алтай, Республика 
Тыва). 
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Основные изменения в практике преподавания экономики в 10-11 классах 
В пилотных школах Алтайского края были запущены три модели реализации 
программы «Экономика»: 
 базовая (1 ч. в неделю): программа реализуется в рамках экономических тем 
учебных предметов по географии, обществознанию, технологии; 
 профильная (2 ч. в неделю): программа реализуется в рамках предмета 
«Экономика» в профильных экономических классах; 
 профильная (более 2 ч. в неделю): программа реализуется в школах, где созданы 
учебные фирмы. 
Почему возникла идея, что школьное экономическое образование необходимо 
дополнить воспитанием предпринимательской и профессиональной активности? 
Прежде всего, потому что наряду с экономическими знаниями для динамичного 
экономического развития необходимо также ускоренно развивать общественные 
основы поведения, а именно: 
 умение брать на себя ответственность;  
 способность и готовность воспринимать новое; 
 самостоятельность как в качестве работодателя, так и как работника. 
Необходимость повышенного внимания к воспитанию предпринимательской 
активности вызвано не только растущей глобализацией экономики и ужесточением 
конкуренции, но и глубокими изменениями мира труда, вызванными развитием новых 
информационных и коммуникационных технологий. 
Многообразие мира экономики и труда предполагает применение методов, 
способствующих пониманию протекающих в нем процессов и явлений: ролевые 
игры, кейсы (исследования конкретных ситуаций), проекты, исследования на 
конкретных предприятиях, сценарии, деловые игры, анализ новостей, газетных 
статей, чтение диаграмм, графиков и др. Воспитание предпринимательской 
активности осуществляется через организацию проблемно-ориентированного 
изучения экономического содержания: используются такие методики, как: учебное 
бизнес-планирование, креативные техники по созданию бизнес-идей, учебные 
экскурсии на предприятия, кейс-стади, групповые игры. Большое внимание уделено 
проектным методам обучения, а также формированию эффективных способов поиска 
и анализа необходимой учебной информации.  
Особый интерес представляет инновационная технология – Учебная фирма. 
Каковы ее основные характеристики? Эта технология обеспечивает: 
 имитацию настоящего предприятия в форме «учебной фирмы»: специальное 
офисное помещение в качестве места занятий; (ориентированная на процесс) 
работа в отделах; (по возможности) приближенное к практике развитие типичных 
для предприятия процессов; 
 применение и улучшение/укрепление полученных компетенций: анализ своей 
работы; 
 отсутствие реального оборота денег, товаров и услуг; 
 моделирование реальной рыночной экономики учебных фирм: торговля с другими 
учебными фирмами в стране и за пределами (международные деловые 
отношения, применение иностранных языков), взаимодействие с центральным 
офисом, имитирующим функции институтов, регламентирующих 
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предпринимательскую деятельность учебных фирм (банк, налоговая служба, 
регистрационная палата, суд и др.); 
 ориентация на практику за счет фирм-партнёров из реальной экономики; 
 выставки учебных фирм: презентации, торговля, ярмарки и др. 
Программа «Экономика» для 10-11 кл. и работа учащихся в Учебной фирме 
(внеурочная деятельность) направлены на формирование у учащихся компетенций и 
действий в условиях рыночной экономики на 4-х уровнях: 
1. овладение базовыми экономическими знаниями, необходимыми для 
последующей жизни и более полной самореализации в профессии; 
2. развитие культуры предпринимательского мышления и поведения, т.е. 
развитие таких качеств личности, как собственная инициатива, открытость ко 
всему новому, собственная ответственность и т. д.; 
3. воспитание позиции ответственности перед обществом, способствующей 
динамичному развитию гражданского общества (на этом уровне преподавания 
учащимся передаются основные этические ценности межчеловеческого и 
профессионального общения, прежде всего ответственность по отношению к 
другим людям - социальная восприимчивость, по отношению к природным 
ресурсам - экологическая восприимчивость, а также перед будущими 
поколениями - этическая восприимчивость);  
4. развитие понимания общеэкономических взаимосвязей, особенно 
характерных для предпринимательской и профессиональной деятельности. 
Научно-методическая поддержка учителей и руководителей пилотных школ, 
апробирующих программу «Экономика», осуществляется в формате проектных 
семинаров, непрерывной системы электронного обучения e-Learning, зарубежных 
стажировок. С целью оперативной консультационно-методической поддержки и 
сопровождения индивидуального профессионально-личностного развития педагогов 
на сайте АКИПКРО создано сетевое сообщество учителей экономики пилотных школ 
по апробации компетентностно-ориентированной программы учебного предмета 
«Экономика» (http://www.akipkro.ru/allsocial/social-econom.html) (Мария Блок, Юрий 
Козырев, Оксана Леонтьева, Татьяна Райских). До сих пор работает форум 
сообщества по информационно-методической поддержке его участников, а также 
размещены дополнительные электронные ресурсы и нормативные документы. 
Анализ итогового анкетирования учителей пилотных школ свидетельствует о 
положительной динамике учебной мотивации учащихся в области освоения 
экономического содержания, эффектах усиления воспитательного составляющей 
предмета «Экономика» в части формирования культуры предпринимательского 
мышления и поведения, направленности предмета на развитие таких качеств 
личности, как инициатива, открытость ко всему новому, ответственность и т.д.  
Учителями отмечается изменение способов собственной педагогической 
деятельности в использовании активных и интерактивных методов, организации 
проектной деятельности учащихся.  
Важным результатом апробации программы «Экономика» стало активное участие 
пилотных школ в распространении опыта по различным направлениям школьного 
экономического образования. Все школы, участвующие в апробации программы 
«Экономика», включены в инновационную инфраструктуру общего образования. Вот 
что говорят учителя пилотных школ проекта: 
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«Учащиеся демонстрируют высокий уровень коммуникативных способностей, 
применение знаний в практической деятельности и в творческой работе, выполнение 
проектов, умение сравнивать, приводить примеры….». Т.А. Федюнина, учитель 
экономики МКОУ «Николаевская СОШ». 
«Удалось достичь не только предметных результатов, но и метапредметных 
(овладение способами учебной деятельности: смысловое чтение текстов, 
инструкций, планирование учебной деятельности и т.п.), и личностных (ценностное 
отношение к предпринимательству, мотивация к изучению и пониманию законов 
экономики)…». И.В. Безукладникова, учитель экономики МБОУ «Лицей №2», г. 
Камень-на-Оби. 
А вот как оценивают ценность и смысл встреч с Мастером члены проектной команды: 
Наталья Калашникова: 
«Для любого Ученика огромная ценность и счастье встретиться с 
Учителем, демонстрирующим образом своей жизни, мышлением, 
действиями реальную духовную практику наставничества и выращивания 
людей, способных к ответственной самореализации через 
предпринимательство в самом широком смысле этого понятия… Таким 
Учителем в проекте для меня является профессор Йозеф Афф.» 
Елена Жаркова:  
«Профессор Йозеф Афф, руководитель проекта Темпус, кардинально 
изменил мои представления об экономике и предпринимательстве, открыл 
мне гуманитарную сущность и гражданскую ответственность 
предпринимательской деятельности…  
Профессора я воспринимаю как величайшего гуманитария, который 
размышляет не столько на языке цифр, графиков, диаграмм, сколько – 
обсуждает ценностные основания, принципы жизни людей и государств, 
гражданскую позицию…  
…Йозеф Афф - всегда словно летящий и зовущий за собой, устремленный, 
размышляющий, ведущий необычные диалоги с аудиторией, страстно 
отстаивающий свою профессиональную позицию и научные взгляды… очень 
внимательный и добрый… глубоко понимающий суть человеческих 
отношений… 
В день рождения желаю Йозефу Аффу быть собой всегда и во всем!!!» 
Елена Белорукова: 
«Разработанная господином профессором Й. Аффом программа по 
предмету «Экономика» для старших классов российских школ определила 
ту рамку, которая задала не только содержание, но и направления 
деятельности, позволившие изменить образовательную ситуацию в 
Алтайском крае, обеспечить развитие профессиональной 
компетентности участников проектной группы в области повышения 
квалификации учителей.  
Так, например, благодаря реализации проекта под руководством Й. Аффа, в 
крае была создана и сейчас активно функционирует сеть учебных фирм, 
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которые стали площадками для развития у школьников 
предпринимательского духа и становления компетенций, связанных с 
реальной предпринимательской практикой.  
Непросто оказалось участникам проектной группы принять тот формат 
разработки материалов, который был предложен Й. Аффом, однако именно 
эта работа позволила освоить способ разработки компетентностно-
ориентированных программ повышения квалификации, внедрить в 
собственную практику широкий спектр деятельностных методов обучения 
педагогов». 
Надежда Волженина, Галина Фролова: 
«Проявляя активность в проектной деятельности, мы выращивали свои 
способности и умения видеть перспективы, проектировать и 
осуществлять проектные замыслы, позволяющие найти оптимальные 
решения в структурировании учебного процесса и его содержания, 
минимизируя негативные последствия собственных затруднений и 
затруднений преподавателей, студентов профессиональных 
образовательных организаций. 
Работа в проекте происходила в тесном личностном контакте, что 
расширяло границы толерантности участников проектной группы 
института, профессиональных учреждений и наших венских коллег.  
В проекте мы применяли умения: 
принять чужую точку зрения и поддержать друг друга;  
сохранять атмосферу честности и открытости;  
осознавать себя частью одной команды, работающей над достижением 
общей цели;  
сохранять автономность, независимость и ответственность. 
И самый важный результат - внедрение предмета «Я - предприниматель» 
в учебный процесс. Готовых рецептов для успешной реализации в этом 
направлении, к сожалению, предложить невозможно. Ведь, как известно, 
преподавание есть наука и искусство одновременно, и, несмотря на 
подчиненность определенным закономерностям, оно всегда допускает 
различные точки зрения на решение многих практических задач». 
 
Natal’ja Kalašnikova / Jelena Žarkova 
(Institut für Weiterbildung der Lehrkräfte der Region Altai, Barnaul) 
Das internationale TEMPUS-Projekt „Entwicklung 
und Implementierung nachhaltig wirksamer 
Strukturen zur Entrepreneurship-Erziehung in der 
Russischen Föderation und Tadschikistan“ als 
Gipfelbesteigung35 
Seit Abschluss des EU-TEMPUS-Projektes „Entwicklung und Implementierung nachhaltig 
wirksamer Strukturen zur Entrepreneurship-Erziehung in der Russischen Föderation und 
Tadschikistan“, das in der Region Altai in den Jahren 2010–2013 unter der Leitung von 
Herrn Professor Josef Aff lanciert worden war, sind nun einige Jahre vergangen. Wir arbei-
ten mittlerweile an neuen Projekten, greifen jedoch immer wieder auf die während der ers-
ten Teilnahme an einem TEMPUS-Projekt gewonnene Erfahrung zurück, um Antworten auf 
folgende Fragen zu finden: Welche Bedeutung hatte die Teilnahme am TEMPUS-Projekt 
für die Region Altai? Welche wichtigen Veränderungen fanden in der Bildungspraxis der 
Schulen der Region im Zuge des Projektes statt? Was hat dieses Projekt, die Begegnung 
und die Zusammenarbeit mit Herrn Professor Josef Aff, dem Projektleiter, in uns, in jedem 
einzelnen Teilnehmer/jeder einzelnen Teilnehmerin, verändert? 
Eine der obersten Prioritäten der von der Verwaltung der Region Altai umgesetzten Staats-
politik ist die Förderung von klein- und mittelständischen Unternehmen und die Schaffung 
von Bedingungen, die zur Entwicklung des Unternehmertums, darunter auch des Jungun-
ternehmertums, beitragen. Laut Angaben des Ministeriums für wirtschaftliche Entwicklung 
liegt die Region Altai bei der Anzahl von klein- und mittelständischen Unternehmen unter 
den ersten 20 Regionen Russlands und gilt in Bezug auf die effiziente Umsetzung von 
staatlichen Förderprogrammen für Klein- und Mittelunternehmer/innen als eine der Topre-
gionen des Landes. Aus diesem Grund hat die Führung der Region das Projekt nicht nur in 
der Vergangenheit unterstützt, sondern fördert die Schulen, die gemeinsam mit den Schü-
ler/innen den Aufbau eines sozialverantwortlichen Unternehmertums begonnen haben, 
auch aktuell. 
Im Jahr 2010 wurde zur Erreichung der Ziele des TEMPUS-Projektes im regionalen Bil-
dungssystem eine regionale Projektgruppe gegründet, der Jurij Denisov, Vizegouverneur 
der Region Altai und Leiter der Hauptverwaltung für Bildung und Jugendpolitik, und Natalia 
Kalašnikova, Professorin am Institut für Weiterbildung von Lehrkräften in der Region Altai, 
vorstanden. 
Am Projekt nahmen 64 Pilotschulen (gemäß Projektvorgabe nicht weniger als 60 Schulen) 
aus 34 Bezirken der Region, 65 Lehrer/innen für Wirtschaft und 1.356 Lernende teil. 
In fünf Pilotschulen der Region Altai (gemäß Projektvorgabe nicht weniger als 2 Schulen) 
wurden unter der Leitung von Elena Belorukova und Elena Žarkova das innovative Konzept 
der „Übungsfirma“ erfolgreich initiiert und folgende Übungsfirmen gegründet: 
                                               
35
 Übersetzt aus dem Russischen von Frau MMag.a phil. Katharina Redl 
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 die GmbH „Unique goods“, eine Übungsfirma für den Verkauf von ungewöhnlichen Pro-
dukten mit einzigartigen Eigenschaften (an der MBOU36 „Lyzeum Nr. 130 RAEPSH37“, 
Barnaul); 
 die GmbH „Glückskästchen“, eine Übungsfirma für die Herstellung von handgefertigten 
exklusiven Souvenirs, und die GmbH ООО „Fokus“, ein Verlagszentrum für die Produk-
tion von Druckerzugnissen (an der MBOU „SOSH38“ Nr. 55, Barnaul); 
 die GmbH „Hitze“, eine Übungsfirma für Agrotourismus in der Region Altai (an der 
MBOU „Sovetskaja SOSH“, Sovetskoe); 
 die GmbH „Effekt +“, eine Werbeagentur (an der MBOU „Belokurichinskaja SOSH Nr.1“, 
Belokuricha);  
 die GmbH „Wilson“, eine Übungsfirma zur Schokoladenherstellung (am „Lyzeum-Inter-
nat Bijsk, Region Altai“).  
Die in der Region Altai gegründeten Übungsfirmen sind in einem einheitlichen föderalen 
Netzwerk zusammengefasst und in der Übungsfirmenzentrale an der Staatlichen Universi-
tät für Wirtschaft und Finanzen St. Petersburg registriert. Das Konzept stößt bei Lernenden 
und Lehrer/innen auf reges Interesse und findet immer größere Verbreitung. Aktuell gibt es 
in der Region bereits 20 Übungsfirmen.  
Gemeinsam mit den Pädagogen und Pädagoginnen der Region führen wir die Besteigung 
der Gipfel der didaktischen Meisterschaft zusammen mit Meister J. Aff und seinem wunder-
baren Team fort. 
Die wichtigsten Ergebnisse der Projektumsetzung von TEMPUS EINSEE in der 
Region Altai: 
 Es wurden neue Weiterbildungsmaßnahmen und Materialien zum Selbststudium für 
Lehrer/innen für Wirtschaftsfächer der 10. und 11. Klassen erarbeitet, getestet und in 
die Praxis umgesetzt; 
 Der kompetenzorientierte Lehrplan „Wirtschaft“ und entsprechende Materialien für Leh-
rer/innen für die 10. und 11. Klassen wurden den Anforderungen der Region entspre-
chend angepasst, getestet und in die Praxis umgesetzt; 
 Das Konzept der „Übungsfirma“ und entsprechende Materialien für Lehrer/innen wur-
den erarbeitet, getestet und in die Praxis umgesetzt; 
 Es wurde ein Netzwerk von Pilotschulen, in denen Tutor/innen zur Verbreitung bester 
Praktiken in der Entrepreneurship-Erziehung von Lernenden ausgebildet werden, ge-
schaffen. 
Grundlegende Veränderungen im regionalen Weiterbildungssystem für Lehrer/innen 
für Wirtschaftsfächer 
 Es wurde ein neues regionales Weiterbildungsmodell für Lehrer/innen für Wirtschafts-
fächer ausgearbeitet;  
 Es wurden 34 Fortbildungsprogramme für Lehrer/innen für Wirtschaftsfächer und Mate-
rialien zum Selbststudium erarbeitet;  
 An diesen Fortbildungsmaßnahmen nahmen mehr als 240 Personen teil (20 % der Ge-
samtanzahl der Lehrer/innen dieser Fachrichtung);  
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 64 Schulen des TEMPUS-Projektes traten dem Netzwerk der innovativen Pilotschulen 
AKIPKRO bei (32 % der Gesamtanzahl der Pilotschulen des regionalen Netzwerks); 
 Es wurden 22 Praktika durchgeführt, darunter 6 Praktika für pädagogische und leitende 
Mitarbeiter/innen aus anderen Regionen der Russischen Föderation (Region Krasno-
jarsk, Oblast Novosibirsk, Region Transbaikalien, Republik Altai, Republik Tuwa). 
Grundlegende Veränderungen im Wirtschaftsunterricht in den 10. und 11. Klassen  
In den Pilotschulen der Region Altai wurden drei Modelle zur Umsetzung des Lehrplans 
„Wirtschaft“ konzipiert: 
 Basismodell (1 Wochenstunde): der Lehrplan wird im Rahmen von Wirtschafthemen in 
den Unterrichtsfächern Geographie, Gesellschaftskunde, Werken umgesetzt;  
 Berufsbezogenes Modell (2 Wochenstunden): der Lehrplan wird im Rahmen des Unter-
richtsfachs „Wirtschaft“ in den Klassen mit wirtschaftlichem Schwerpunkt umgesetzt;  
 Berufsbezogenes Modell (mehr als 2 Wochenstunden): der Lehrplan wird in Schulen 
mit Übungsfirmen umgesetzt. 
Wie kam die Idee auf, dass die schulische Wirtschaftsausbildung durch die Fächer Entre-
preneurship-Erziehung und Entwicklung einer aktiven Haltung im Berufsleben ergänzt wer-
den soll? In erster Linie, weil für eine dynamische wirtschaftliche Entwicklung neben Wirt-
schaftswissen auch folgende gesellschaftliche Verhaltensgrundlagen forciert entwickelt 
werden müssen:  
 Die Fähigkeit, Verantwortung zu übernehmen; 
 Die Fähigkeit und Bereitschaft, Neues wahrzunehmen; 
 Selbstständigkeit sowohl als Arbeitgeber/in, als auch als Mitarbeiter/in.  
Die Notwendigkeit, die Entrepreneurship-Erziehung stärker in den Blickpunkt zu rücken, 
liegt nicht nur in der zunehmenden Globalisierung der Wirtschaft und der Verschärfung des 
Wettbewerbs begründet, sondern auch in den tiefgreifenden Veränderungen der Arbeits-
welt, die mit der Entwicklung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien einher-
gehen. 
Die Vielschichtigkeit der Wirtschafts- und Arbeitswelt erfordert den Einsatz von Methoden, 
die das Verständnis für die in ihr ablaufenden Prozesse und Erscheinungen fördern: Rol-
lenspiele, Fallstudien (Untersuchung von konkreten Situationen), Projekte, Studien in kon-
kreten Unternehmen, Szenarien, Planspiele, Analyse von Nachrichten und Zeitungsarti-
keln, Lesen von Diagrammen und Grafiken u. a. Die Entrepreneurship-Erziehung erfolgt 
durch das problemorientierte Lernen von wirtschaftlichen Inhalten: es werden Methoden 
wie Übungsbusinesspläne, kreative Methoden zur Entwicklung von Geschäftsideen, Lehr-
führungen durch Unternehmen, Fallstudien und Gruppenspiele eingesetzt. Besonderes Au-
genmerk wird auf Projektmethoden sowie auf effiziente Methoden zur Suche und Analyse 
der notwendigen Lerninformation gelegt.  
Von besonderem Interesse ist das innovative Konzept der Übungsfirma. Wodurch zeichnet 
sich dieses Konzept aus?  
 Durch die Simulation eines echten Unternehmens in Form einer „Übungsfirma“: durch 
eine spezielle Büroräumlichkeit als Arbeitsplatz; durch eine (prozessorientierte) Arbeit 
in den Abteilungen; durch eine (nach Möglichkeit) praxisnahe Abwicklung unterneh-
mensspezifischer Prozesse; 
 Durch die Anwendung und Vertiefung erworbener Kompetenzen; durch die Analyse der 
eigenen Arbeit;  
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 Durch das Fehlen von realem Geld-, Waren- und Dienstleistungsverkehr; 
 Durch Simulation einer realen Marktwirtschaft in den Übungsfirmen: Handel mit anderen 
Übungsfirmen im In- und Ausland (internationale Geschäftsbeziehungen, Anwendung 
von Fremdsprachen), Zusammenarbeit mit der Übungsfirmenzentrale, die die Funktion 
von Instituten zur Regulierung der Unternehmenstätigkeit der Übungsfirmen simuliert 
(Bank, Finanzamt, Registrierungskammer, Gericht u. a.); 
 Es ist praxisorientiert, da Partnerfirmen aus der realen Wirtschaft beteiligt sind;  
 Es finden Übungsfirmenmessen statt: Präsentationen, Handel, Messen u. a.; 
Der Lehrplan „Wirtschaft“ für die 10. und 11. Klassen und die Arbeit der Lernenden in der 
Übungsfirma (außerschulische Aktivität) zielen auf die Entwicklung von folgenden in einer 
Marktwirtschaft notwendigen Kompetenzen und Aktivitäten in vier Bereichen ab:  
1. Aneignung von wirtschaftlichem Grundwissen, das für das weitere Leben und eine bes-
sere Selbstverwirklichung im Beruf erforderlich ist;  
2. Herausbildung einer Kultur des unternehmerischen Denkens und Handelns, das heißt 
Entwicklung von bestimmten Persönlichkeitsmerkmalen wie Eigeninitiative, Offenheit 
gegenüber allem Neuen, Eigenverantwortung u. a.; 
3. Entwicklung einer verantwortungsbewussten Haltung gegenüber der Gesellschaft, die 
zur Entstehung einer dynamischen Zivilgesellschaft beiträgt (in diesem Bereich werden 
den Lernenden grundlegende ethische Werte der zwischenmenschlichen und berufli-
chen Kommunikation vermittelt, in erster Linie Verantwortungsbewusstsein im Umgang 
mit anderen Menschen (soziale Sensibilität), Verantwortungsbewusstsein im Umgang 
mit natürlichen Ressourcen (ökologische Sensibilität) und Verantwortungsbewusstsein 
im Hinblick auf zukünftige Generationen (ethische Sensibilität));  
4. Entwicklung eines Verständnisses für Zusammenhänge, die insbesondere für die un-
ternehmerische und berufliche Tätigkeit relevant sind. 
Die wissenschaftlich-didaktische Unterstützung der Lehrer/innen und Leiter/innen der Pilot-
schulen erfolgt in Form von Projektseminaren, dem Lifelong-E-Learning-Konzept und Aus-
landspraktika. Zum Zweck einer didaktisch-beratenden Unterstützung und Begleitung der 
individuellen beruflichen und persönlichen Entwicklung der Lehrkräfte wurde auf 
der AKIPKRO-Seite eine Internet-Community für die Lehrer/innen für Wirtschaft der Pilot-
schulen während der Pilotphase des kompetenzorientierten Lehrplans für das Fach „Wirt-
schaft“ ins Leben gerufen (www.akipkro.ru/allsocial/social-econom.html) (Marija Blok, Yurij 
Kozyrev, Oksana Leont’eva, Tat’jana Rajskich). Das Forum der Community zur didakti-
schen Unterstützung der Teilnehmer/innen ist aktuell nutzbar, außerdem wurden zusätzli-
che elektronische Ressourcen und normative Dokumente online gestellt. 
Die Auswertung der Abschlussevaluation der Lehrer/innen an den Pilotschulen zeugt von 
einer positiven Dynamik der Lernmotivation der Lernenden bei der Aneignung von wirt-
schaftlichen Inhalten, von einer verstärkten Wirkung der erzieherischen Komponente des 
Faches „Wirtschaft“ bei der Herausbildung einer Kultur des unternehmerischen Denkens 
und Handelns und der Ausrichtung des Faches auf die Entwicklung bestimmter Persönlich-
keitsmerkmale wie Eigeninitiative, Offenheit gegenüber allem Neuen, Verantwortungsbe-
wusstsein usw.  
Die Lehrer/innen konnten auch eine Veränderung in den eigenen Unterrichtsmethoden fest-
stellen, so kommen nun vermehrt aktive und interaktive Methoden und Projektarbeit zum 
Einsatz. 
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Ein wesentliches Ergebnis der Pilotphase des Lehrplans „Wirtschaft“ ist die aktive Teilnah-
me der Pilotschulen an der Verbreitung der Erfahrungen in den verschiedenen Bereichen 
der schulischen Wirtschaftsausbildung. Alle Pilotschulen wurden in die innovative Infra-
struktur der Allgemeinbildung aufgenommen. Im Folgenden einige Statements von an den 
Pilotschulen tätigen Lehrer/innen: 
„Die Lernenden haben in Bezug auf ihre kommunikativen Fähigkeiten, bei der Anwendung 
von Wissen in der Praxis und der kreativen Arbeit und bei Projektarbeiten ein hohes Niveau 
erreicht, sie sind in der Lage Vergleiche anzustellen und Beispiele zu nennen …“. 
Т.А. Fedjunina, Lehrerin für Wirtschaft an der MKOU39 „Nikolaevskaja Sosh“. 
„Es ist gelungen, nicht nur fachbezogene Ergebnisse zu erzielen, sondern auch fachüber-
greifende (Aneignung von Lernmethoden: sinnerfassendes Lesen von Texten, Anweisun-
gen, Lernplanung u. ä.) und persönlichkeitsbezogene (wertschätzende Einstellung gegen-
über dem Unternehmertum, Motivation beim Lernen und Verstehen ökonomischer Ge-
setze) …“. I.V. Bezukladnikova, Lehrerin für Wirtschaft an der MBOU „Lyzeum Nr. 2, Kamen 
am Ob“. 
Und so sehen die Mitarbeiter/innen des Projektteams den Wert und Sinn der Begegnungen 
mit dem Meister:  
Natal’ja Kalašnikova: 
„Es ist für jeden Schüler von unglaublichem Wert und ein großes Glück, einem Leh-
rer zu begegnen, der mit seinem Lebensstil und seinem Denken und Handeln die 
Haltung eines Mentors und Lehrmeisters für Menschen, die als Unternehmer im wei-
testen Sinne dieses Begriffes zu einer verantwortungsvollen Selbstverwirklichung 
finden, einnimmt. So ein Lehrer ist für mich im Rahmen dieses Projekts Professor 
Josef Aff.“  
Elena Žarkova:  
„Professor Josef Aff, der Leiter des TEMPUS-Projekts, hat meine Vorstellungen von 
Wirtschaft und Unternehmertum grundlegend verändert und hat mir den humanitä-
ren Charakter und die zivilrechtliche Verantwortlichkeit der unternehmerischen Tä-
tigkeit aufgezeigt … 
Den Professor erlebe ich als einen großen Geisteswissenschaftler, der nicht so sehr 
in der Sprache der Zahlen, Grafiken und Diagramme denkt, wie er über Werte, Le-
bensprinzipien von Menschen und Staaten und eine bürgerrechtliche Position re-
flektiert … 
… Josef Aff – jemand, der gleichsam davonfliegt und aufruft ihm zu folgen, ein Ziel-
strebiger, der sich Gedanken macht, der ungewöhnliche Dialoge mit seinen Zuhö-
rern führt, der leidenschaftlich seine berufliche Position und seine wissenschaftli-
chen Ansichten vertritt … ein sehr Aufmerksamer und Herzensguter.  
Für seine Zukunft wünsche ich Josef Aff, dass er immer und in allem er selbst bleibt!“ 
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Elena Belorukova: 
„Der von Professor J. Aff ausgearbeitete Lehrplan für das Fach Wirtschaft für die 
höheren Klassen an russischen Schulen hat den Rahmen definiert, der nicht nur 
den Inhalt vorgegeben hat, sondern auch für eine Veränderung der Situation im Bil-
dungsbereich in der Region Altai und die Entwicklung einer Fachkompetenz bei den 
Teilnehmer/innen der Projektgruppe im Bereich der Lehrer/innenweiterbildung rich-
tungsweisend war.  
So wurde beispielsweise als Ergebnis des Projektes unter der Leitung von J. Aff ein 
Netzwerk von Übungsfirmen, die als Plattformen für die Entrepreneurship-Erziehung 
der Schüler/innen und die Entwicklung von in der unternehmerischen Praxis not-
wendigen Kompetenzen fungieren, geschaffen. 
Für die Teilnehmer/innen der Projektgruppe war es nicht leicht die Materialen in dem 
Format auszuarbeiten, das von J. Aff vorgeschlagen wurde, dennoch hat genau 
diese Arbeit es möglich gemacht, sich Methoden zur Ausarbeitung von kompetenz-
orientierten Weiterbildungsmaßnahmen anzueignen und ein breites Spektrum von 
Methoden zur Ausbildung von Lehrer/innen zu implementieren.“ 
Nadežda Volženina, Galina Frolova:  
„Durch die aktive Mitarbeit am Projekt konnten wir unsere Fähigkeiten und Fertig-
keiten, Perspektiven zu sehen, Projektvisionen zu planen und umzusetzen entwi-
ckeln und so optimale Lösungen bei der Strukturierung der Ausbildung und ihrer 
Inhalte finden und die negativen Folgen der eigenen Unsicherheiten und der Unsi-
cherheiten von Lehrenden und Studierenden der berufsbildenden Bildungseinrich-
tungen minimieren. Dank des engen persönlichen Kontakts während der Arbeit am 
Projekt konnten die Grenzen der Toleranz zwischen den Projektteilnehmer/innen 
des Institutes, der berufsbildenden Einrichtungen und unseren Wiener Kolleg/innen 
erweitert werden.  
Während des Projektes haben wir folgende Fähigkeiten eingesetzt:  
 Einen anderen Standpunkt akzeptieren und einander unterstützen;  
 Eine Atmosphäre der Ehrlichkeit und Offenheit bewahren;  
 Sich als Teil eines Teams, das an einem gemeinsamen Ziel arbeitet, wahrneh-
men; 
 Autonomie, Unabhängigkeit und Verantwortungsbewusstsein bewahren.  
Das wichtigste Ergebnis ist die Einführung des Faches „Ich bin Unternehmer“ in den 
Lehrbetrieb. Fertige Rezepte für die erfolgreiche Umsetzung gibt es leider nicht. 
Denn es ist ja bekanntermaßen so, dass das Unterrichten eine Wissenschaft und 
gleichzeitig eine Kunst ist und ungeachtet bestimmter Gesetzmäßigkeiten lässt es 
bei der Lösung vieler praktischer Aufgaben stets verschiedene Standpunkte zu.“ 
Anna Kurmeleva (Dataport AöR) 
„Einführung von Entrepreneurship Education in 
der Russischen Föderation“: vom  
EU-Projektantrag über die internationale  
Bildungskooperation bis hin zum erfolgreichen 
Abschluss einer wissenschaftlichen Studie 
Der Grundstein für diesen Beitrag liegt darin begründet, dass die Autorin an einigen Bil-
dungskooperationsprojekten des Instituts für Wirtschaftspädagogik unter der Leitung von 
Herrn Prof. Josef Aff mitwirkte. Das erste Bildungskooperationsprojekt zur „Einführung von 
Entrepreneurship Education in der Russischen Föderation“ stellte einen fruchtbaren Boden 
für die wissenschaftlichen Reflexionen der Autorin im Rahmen ihres Dissertationsprojektes 
dar. 
Zwischen 2008 und 2010 leitete Herr Prof. Aff das Bildungskooperationsprojekt mit dem 
Ziel, neue Inhalte für Weiterbildungskurse der Wirtschaftslehrer/innen an drei Standorten in 
Russland zu entwickeln (Nischni Nowgorod, Tomsk und Moskau) und somit den Wirt-
schaftsunterricht an den mittleren Schulen und berufsbildenden Einrichtungen in Russland 
professioneller und interessanter zu gestalten. Neben den expliziten Projektergebnissen – 
den entwickelten Kursmaterialien und gegründeten Übungsfirmen – war das erworbene 
Wissen der Teilnehmer/innen, Projektteams und Organisationen von zentraler Bedeutung 
für einen nachhaltigen Projekterfolg. 
In diesem Artikel wird auf der einen Seite auf theoretische Grundlagen des Lernens von 
individuellen Projektteilnehmer/innen, Teilnehmergruppen und Organisationen eingegan-
gen, und auf der anderen werden die zentralen Forschungsergebnisse anhand des entwi-
ckelten fünfstufigen Lernmodells dargestellt. Aus der Literatur konnten am Anfang des Dis-
sertationsprojektes Forschungsfragen abgeleitet und präzise formuliert werden: 
 Welche individuellen, gruppenspezifischen und organisationalen Lernprozesse wurden 
durch das Bildungsprojekt initiiert? 
 Zu welchen Lernergebnissen haben diese Lernprozesse geführt? 
 Wie hat sich der Wissensteilungsprozess zwischen den Wissenssystemen Individuum, 
Gruppe und Organisation gestaltet? 
 Welche fördernden und hemmenden Faktoren haben die Lernprozesse der Individuen, 
der Gruppen und der Organisationen beeinflusst? 
Diese Forschungsfragen waren leitend für die gesamte Studie und haben maßgeblich dazu 
beigetragen, dass die vorliegenden gut strukturierten Forschungsergebnisse aus der enor-
men Informationslawine aus den individuellen und Gruppeninterviews gewonnen und aus-
gewertet werden konnten. Auf das Forschungsdesign wird im Weiteren nicht näher einge-
gangen. 
1 Theoretische Grundlagen des Forschungsprojektes 
Als theoretische Grundlage dieses Dissertationsprojektes diente ein eigens entwickeltes 
mehrstufiges Lernmodell, welchem ein paradigmatisch zugeordneter Lernbegriff zugrunde 
lag. Der Begriff „Lernen“ wird von verschiedenen philosophisch-pädagogischen und psy-
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chologischen Schulen sehr unterschiedlich verstanden. Die Autorin geht von einer dem si-
tuierten oder kontextorientierten Kognitivismus zuzuordnenden Sichtweise auf das Lernen 
aus und nämlich, dass Individuen und Gruppen neben dem deklarativen und prozeduralen 
Wissen (Faktenwissen und Know-how) über eine dritte Art von Wissen verfügen, nämlich 
das konditionale Wissen (Dubs 1995), welches das passende (erwartete bzw. sozialisierte) 
Handeln von einzelnen Personen und Personengruppen unter bestimmten Bedingungen 
ermöglicht. Diese Art von Wissen wird weiterhin als Kontextwissen bezeichnet. 
Neben der Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen findet in der 
Literatur auch die Unterscheidung zwischen explizitem und implizitem Wissen und Lernen 
viel Beachtung. Der Unterschied liegt in der expliziten Formulierbarkeit: Implizites Wissen 
und Lernen ist im Gegensatz zum expliziten Wissen nicht zu kommunizieren (vgl. Polaniy 
1985; Eysenck/Keane 2005).  
Den Ausgangspunkt von allen Lernprozessen stellen das ursprüngliche Wissen oder die 
Lernvoraussetzungen und das Ergebnis, das veränderte Wissen, dar. Unter der Prämisse, 
dass das vorhandene Wissen gut verbreitet und etabliert ist, kann sich dieses Gut auch als 
Hindernis für neue individuelle und kollektive Lernprozesse bzw. organisationale Verände-
rungsprozesse erweisen. Somit stellt der in einer Organisation gelebte Common Sense des 
Öfteren eine Lernbarriere dar. 
Aus psychologischer und pädagogischer Sicht stellt individuelles Lernen eine Veränderung 
der Verhaltensdispositionen von Personen dar. Während der pädagogische Lernbegriff in-
tentionale Lernaktivitäten im Rahmen geplanter Lernsituationen in den Vordergrund stellt, 
bezieht sich der psychologische Lernbegriff auf jede Form des Lernens inklusive unbewuss-
ter Lernprozesse (vgl. Edelmann 2000). 
Das Gruppenwissen ist mehr als die Summe allen individuellen Wissens und bei Gruppen 
können die Lernprozesse in verschiedene Richtungen verlaufen – Personen können grup-
penintern gemeinsam lernen (intrakollektiv), ihr Wissen und ihre Handlungen aufeinander 
anpassen und ggf. zu einem eingespielten Team werden. Von den Ergebnissen der inter-
nen Lernprozesse profitieren Organisationen nicht automatisch bzw. erkennen sie mögliche 
Falschentwicklungen nicht sofort. Für die Etablierung des neuen deklarativen oder proze-
duralen Wissens ist es notwendig, dass die Personengruppen eine veränderte Wirkung 
nach außen entwickeln (interkollektiv bzw. intraorganisational). Diesem Prozess steht die 
allgemeine soziale Praxis entgegen, nicht das ganze Wissen veröffentlichen zu können 
oder zu wollen, da das Wissen traditionellerweise Macht bedeutet. 
In der Literatur werden zahlreiche Ansätze erarbeitet, welche das Lernen in Arbeitsgruppen, 
Teams, Netzwerken und Wissensgemeinschaften zu erfassen versuchen. Das Gruppenler-
nen kann durch ein gemeinsames Ziel, durch Rollenzuweisungen und soziale und emotio-
nale Komponenten der Beziehungen gefördert werden. Gemeinsam für alle Formen des 
Gruppenlernens ist, dass wenn Menschen zu einer Gruppe werden, sie vom gemeinsamen 
Wissen profitieren können. Diesen Übergang zu einer sozialen Einheit nennt der Wissens-
philosoph Polaniy „existential change“ (Polaniy 1985). 
Über welches Wissen verfügen Personengruppen? Mittels explizitem Wissen kommunizie-
ren Menschen und sind in der Lage, aufeinander abgestimmtes implizites Wissen zu entwi-
ckeln. Als Lernbarrieren können in Gruppen sowohl formalisierte deklarative Normen die-
nen (z. B. Gewinnmaximierungsprinzip versus ökologische Bedenken) als auch nicht reflek-
tiertes prozedurales Wissen („Wir machen es hier so“) bzw. das gut gehütete gemeinsame 
prozedurale Wissen (z. B. Know-how zur Herstellung feiner Schokolade). 
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Zur Erklärung des organisationalen Lernens existieren in der deutsch- und englischsprachi-
gen Literatur zahlreiche Ansätze. Viele Autor/innen konzentrieren sich in ihren konzeptuel-
len Ansätzen auf das individuelle Lernen als Ausgang für das organisationale Lernen (z. B. 
Argyris/Schön 1978; Cyert/March 1963). Die anderen betrachten im Nukleus das Lernen 
von Systemen und schenken dabei individuellen Lernprozessen wenig Beachtung (z. B. 
Schreyögg/Noss 1995; Klimecki/Probst/Eberl 1991). Darüber hinaus wird das kollektive 
Lernen als eine Zwischenstufe zwischen individuellem und organisationalem Lernen von 
äußerst wenigen Autor/innen beachtet und konzeptionell integriert. Folgende drei Modelle 
dienten als Basis für das in der Dissertation vertretene Lernmodell: (1) organisatorische 
Wissensbasis von Pautzke (1989), (2) integratives Modell von Pawlowsky (1994) und (3) 
Fünflernzyklenmodell von Sanchez (2005). 
Pautzke (1989) unterscheidet fünf Wissensarten (darunter von allen geteiltes Wissen, zu-
gängliches und unzugängliches individuelles Wissen, Wissen der Umwelt und sonstiges 
kosmisches Wissen) und vier Wissensumwandlungsprozesse (z. B. Erweiterung der indivi-
duellen Wissensbasis, Kollektivierung des individuellen Wissens usw.), und in allen diesen 
Fällen spricht er vom horizontalen Lernen. Das organisationale Lernen findet erst dann 
statt, wenn sich die organisationale Wissensbasis in Form von vertikalem Lernen verändert. 
Neben dem individuellen Wissen postuliert Pautzke im Weiteren sogenannte Subkulturen 
mit ihren eigenen Wissensbasen, daher kann sein Modell als etwas inkonsistent bezeichnet 
werden, weil diese Subkulturen als eine weitere Lernebene, nämlich Gruppe, interpretiert 
werden können. 
Für Pawlowski (1994) ist organisationales Lernen (OL) ein Informationsverarbeitungs- und 
Interpretationsprozess in allen Wissenssystemen, welche seiner Meinung nach vier Ebenen 
umfassen: intra- und interpersonale sowie intra- und interorganisationale Lernebenen. Für 
Pawlowski reicht das kognitive Lernen von Individuen nicht als Erklärung des OL-Phäno-
mens aus, daher konzipiert er auch kulturspezifisches und verhaltensrelevantes Lernen. 
Sanchez (2005) definiert OL als sinnzuschreibenden Prozess und geht vom Lernen auf drei 
Ebenen (Individuen, Gruppen und Organisation) mit zwei Übergangsprozessen (Indivi-
duum-Gruppe und Gruppe-Organisation) aus. Diese Übergänge beschreibt er als Kommu-
nikation und Erklärungsprozesse sowie Interaktionsprozesse. 
In dem für diese Arbeit grundlegenden Lernmodell wird davon ausgegangen, dass Lernen 
auf drei Wissensebenen stattfindet: Individuen, Personengruppen und Organisationen kön-
nen lernen, allerdings auf unterschiedliche Art und Weise. Die Wissensebenen werden in 
der Regel durch Wissenstransferprozesse zu lernenden Einheiten (eine Ausnahme hierzu 
kann ein Geistesblitz eines einzelnen Genies darstellen). Auf der individuellen und Grup-
penebene besteht das Wissen aus deklarativem und prozeduralem Wissen und auf der 
organisationalen Ebene überwiegend aus kommunikativem bzw. deklarativem Wissen. Auf 
die Fragen, in welcher Form das Kontextwissen auf diesen drei Wissensebenen vertreten 
ist, und durch welche Faktoren das Kontextlernen beeinflusst werden kann, sollten die Ant-
worten in der empirischen Studie gefunden werden. Aus der Literaturanalyse konnten be-
reits folgende Faktoren abgeleitet werden: individuelle Bereitschaft, kollektive Akzeptanz, 
fördernde organisationale Bedingungen. 
Individuen, Personengruppen und Organisation stellen nur einen Teil ihres Wissens zur 
Verfügung, daher kann das Wissen auf jeder Ebene in das interne und externe (veröffentli-
chungsfähige) Wissen unterschieden werden. Somit kann vom intra- und interindividuellen 
(internen und externen individuellen), intra- und interkollektiven (internen und externen 
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Gruppenwissen) sowie vom intra- und interorganisationalen (internen und externen organi-
sationalen) Wissen und Lernen gesprochen werden. Dabei unterscheidet sich das interin-
dividuelle Wissen vom interkollektiven dadurch, dass das erstere die individuelle Bereit-
schaft darstellt, das eigene Wissen zu teilen, und das letztere den potenziellen gruppen-
übergreifenden Austausch vom veröffentlichungsfähigen kollektiven Wissen. 
Ausgehend von den beschriebenen Lernebenen und Wissenstransferprozessen können 
folgende Lerntypen definiert werden:  
 Der Lerntyp „Reflexartiges individuelles Lernen“ basiert überwiegend auf dem individu-
ellen Lernen. Dabei können sich deklarative und prozedurale Wissensbestände verän-
dern und Individuen können einen Kompetenzentwicklungsprozess durchlaufen, was 
nach Aff/Fortmüller (2010: 27) mit dem Zuwachs an Kontextwissen zusammenhängt. 
Beispiele für diesen Lerntyp: individuelles Finden und Korrigieren von Fehlern (z. B. 
Kleidungsordnung, Begriffsgebrauch, E-Mail-Signatur). 
 Der nächste Typ „Reaktives Umweltanpassungslernen“ setzt eine Einwirkung von au-
ßen voraus, wobei neue Wirklichkeitsinterpretationen auf den jeweiligen individuellen 
und Gruppenebenen entstehen können. Organisationsale Zielsetzung und Kontext blei-
ben dabei unberührt (z. B. Produktionsspionage). 
 Im Rahmen der „Proaktiven Wissensschaffung“ erfolgt eine bewusste Entscheidung, 
neues Wissen zu schaffen und damit möglicherweise auch die Umwelt zu beeinflussen 
(z. B. Skype, Smartauto). Im Kontext dieses Lernens werden in Organisationen neue 
kollektive Handlungen bzw. Prozesse entwickelt, ausgetestet und implementiert. 
Somit kann das organisationale Lernen als Veränderung der kognitiv ausgeprägten und 
handlungsleitenden I-G-O Wissenssysteme durch I-G- und G-O-Wissenstransferprozesse, 
welche zu individuellen und kollektiven Verhaltensänderungen führen, definiert werden. Auf 
Grund der vielen Lernbarrieren auf den I- und G-Ebenen verändert sich die organisationale 
Ebene nur als Folge eines bewussten Wissensschaffungs- bzw. Change-Prozesses, wenn-
gleich sich die ersten beiden Typen auf individuelles und kollektives Lernen beziehen. 
2 Forschungsergebnisse 
Als nächstes werden die Forschungsergebnisse aus den Einzel- und Gruppeninterviews 
vorgestellt. Anhand der Einzelinterviews konnten folgende Wissens- und Lernebenen re-
konstruiert werden: Individuelle Ebene, Gruppenebenen 1, 2 und 3 sowie organisationale 
Ebene. Die organisationale Ebene wird im Wesentlichen durch folgende Bildungseinrich-
tungen repräsentiert:  
 Institut für Wirtschaftspädagogik der WU Wien 
 Lehrerfortbildungsinstitut Tomsk 
 Institut für Bildungsentwicklung Nischni Nowgorod 
Alle drei Bildungseinrichtungen können nach innen als drei organisationale Wissenssys-
teme und nach außen als eine internationale Projektgruppe (G-3) gesehen werden. Dabei 
spielten die regionalen russischen Universitäten auf dieser globalen Projektebene eine re-
lativ unbedeutende Rolle, da nur wenige universitäre Mitarbeiter/innen aus Russland an der 
Modulentwicklung beteiligt waren. Bereits an diesem Beispiel wird deutlich, dass organisa-
tionale und individuelle Wissensebenen im Unterschied zu diversen Gruppenebenen ziem-
lich eindeutig abgegrenzt werden können. 
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Aufgrund der festgelegten Projektstruktur in Russland wurde in jeder Region jeweils eine 
regionale Projektgruppe durch die Fortbildungsinstitute aus den Lehrer/innen unterschied-
licher Bildungseinrichtungen (mittleren und Berufsschulen) sowie Mitarbeiter/innen des je-
weiligen Instituts zusammengestellt. Weitere Mitarbeiter/innen einer lokalen Universität run-
deten die regionalen Projektteilnehmer/innengruppen ab (G-2 RU). Die Projektgruppe in 
Österreich war homogener und bestand ausschließlich aus den Mitarbeiter/innen des Insti-
tuts für Wirtschaftspädagogik (G-2 AT). 
Neben diesen regionalen Großgruppen wurden die Projektmitglieder modulspezifischen 
Kleingruppen zugeordnet. Diese Kleingruppen bestanden aus je zwei Modulentwickler/in-
nen sowie je einem/einer Universitätsvertreter/in aus einer Region Russlands sowie je ei-
nem/einer Betreuer/in der WU Wien (Aff/Fortmüller 2006: 25). Die Materialerstellung selbst 
erfolgte durch die Tandems von russischen Lehrer/innen. Die Aufgabe der Universitätsver-
treter/innen bestand in der fachlichen und didaktischen Beratung (Fortmüller/Kurmeleva 
2010/2011: 30). Diese Modulgruppen oder Viererteams werden als Gruppen G1 bezeich-
net. 
Alle diesen Ebenen wiesen in der durchgeführten Studie Lernergebnisse auf, welche unter 
bestimmten Bedingungen in weiterer Folge Einfluss auf höhere Ebenen ausüben konnten. 
Unter Lernergebnissen werden statische Beschreibungen dessen verstanden, wer was und 
wie lernte. Darüber hinaus konnten bei zwei Ebenen (G-2 und G-3) dynamische Lernpro-
zesse und daher auch Lernphasen rekonstruiert werden, welche im Rahmen eines weiteren 
Forschungsprojektes näher erforscht werden könnten. 
Als Erstes werden Ergebnisse aus den regionalbezogenen Gruppeninterviews (Wien, 
Tomsk und Nischni Nowgorod) vorgestellt. Deren Auswertung erfolgte nach der dokumen-
tarischen Methode (Bohnsack 2003 und 2008), dabei wurden fünf allen drei regionalen 
Gruppen (G-2) gemeinsame Kategorien festgestellt: Rollen, organisationale Prozesse, Ziel-
setzung, Projektergebnis und Werte bzw. Prioritäten. Innerhalb dieser Kategorien wurde 
anschließend nach Kontrasten gesucht: 
 Bei der Kategorie „Rollen“ fiel auf, dass die Rolle des Projektmanagement-Teams von 
den Interviewten insbesondere hervorgehoben wurde, d. h. die Projektleitung wurde als 
ein Zeichen dafür interpretiert, dass ein Projekt ernst zu nehmen ist, und dass es pro-
fessionell geführt wurde. 
 Im Bereich „Organisationale Prozesse“ wurde von „Gesamtverantwortung für den Pro-
jekterfolg“ bei den Organisationen in Wien und an einem russischen Standort gespro-
chen. An dem zweiten russischen Standort übernahm der Rektor die Gesamtverantwor-
tung nicht, und dies wurde im Gruppeninterview von vielen Teilnehmer/innen kritisiert. 
In Wien gab es darüber hinaus eine Besonderheit, dass dort mehrere Spezialist/innen 
für fachdidaktische Themen vorgesehen wurden, und an beiden russischen Standorten 
die Rede lediglich von einigen Fachleiter/innen war, die versucht haben, die Modulent-
wicklung vor Ort inhaltlich und methodisch zu begleiten. Ein weiterer Unterschied zwi-
schen dem projektsteuernden Institut für Wirtschaftspädagogik in Wien und den beiden 
russischen Fortbildungsinstituten bestand darin, dass in Russland der Akzent auf Mo-
dulentwicklung gesetzt wurde und in Wien auf Modulbetreuung sowie Kontrolle und 
Feedback. 
 Im Bereich der Kategorie „Zielsetzung“ ist es spannend, dass in einer russischen 




 Zum „Ergebnis“ konnte herausgefunden werden, dass unterschiedliche Gruppen unter-
schiedliche Ergebnisse angestrebt und realisiert haben. Während in einer russischen 
Region nur Materialien entwickelt und Fortbildungen durchgeführt wurden, erfolgte in 
einer anderen Region vollwertiges Lernen und als Ergebnis liegt neues Wissen der Pro-
jektbeteiligten vor. Obwohl das Wiener Institut keine umfassende fachdidaktische Qua-
lifizierung der Modulentwickler/innen als Projektziel anstrebte, was bei begrenzten Pro-
jektressourcen für Reisen verständlich ist, lagen die von russischen Lehrer/innen ent-
wickelten Materialien am Ende des Projekts in beiden Regionen vor. Von einer russi-
schen regionalen Projektgruppe bzw. vom Bildungsentwicklungsinstitut wurden diese 
Ausarbeitungen als „fachdidaktische“ Materialien spezifiziert und von der anderen rus-
sischen Region nur als „Lernmaterialien“ benannt. 
 Bezüglich der von Projektteilnehmer/innen vertretenen Werte wird deutlich, dass sich 
das fachdidaktische Selbstbild in einer Gruppe komplett veränderte: Zunächst nach 
dem Motto „weg von der Theorie“ und dann in einer positiven Konnotation „Praxisorien-
tierung“. In der anderen Gruppe unter der fehlenden Leitung des Fortbildungsinstitutes 
existierte keine kollektive Selbstwahrnehmung, daher war diese Gruppe auch deutlich 
bereiter, externe Zielsetzungen zu akzeptieren und diese dann abzuarbeiten. Erstaun-
lich ist dabei, dass obwohl man versuchte, die Wiener Auflagen umzusetzen, kein adä-
quates fachdidaktisches Ergebnis herauskam. An dieser Stelle konnte ein Wertekonflikt 
rekonstruiert werden zwischen den fachdidaktischen Vorkenntnissen einer Fachleiterin, 
welche sie aus den zahlreichen US-Aid-Projekten gewonnen hatte, und der im europä-
ischen Projekt vertretenen fachdidaktischen Philosophie. 
Aus diesen Kontrasten in gemeinsamen Kategorien lassen sich drei Typen von regionalen 
Gruppen ableiten: (1) outputorientierte Professionalität, (2) enthusiastische Abarbeitung 
und (3) bildungsorientierte Souveränität. 
In den Einzelinterviews ging es um die Feststellung von Lernergebnissen auf individueller, 
kollektiver und organisationaler Wissens- und Lernebene. Die Hauptergebnisse im Rahmen 
des individuellen Lernens waren: 
 Als Hauptlernprozess wird die Modulentwicklung bezeichnet.  
 Durch die Modulentwicklung war zu erwarten, dass teilnehmende Lehrer/innen theore-
tische Inhalte und fachdidaktische Kompetenzen erwerben, und in der regionalen Pro-
jektgruppe unter der Leitung des Bildungsentwicklungsinstitutes trat dieser Lernprozess 
tatsächlich ein. In der anderen regionalen Projektgruppe lernten die Lehrer/innen jedoch 
nicht nur die Inhalte der vor Ort entwickelten Module, sondern auch die Inhalte der Mo-
dule des anderen Standorts. Dieser Lerneffekt war dem Fakt zu verdanken, dass dieser 
Standort die Module des Bildungsentwicklungsinstitutes übernahm und veröffentlichte. 
Die Frage, ob sich dieses aus der Veröffentlichung explizit erworbene Wissen in das 
fachdidaktische Können wird überleiten lassen, ist offen.  
 Ein unerwartetes Ergebnis bestand darin, dass Lehrer/innen im Projekt eine höhere 
Selbstwertschätzung entwickelten, was auf das Feedback der Schüler/innen und der 
Leiter/innen in den russischen Regionen zurückzuführen war.  
 Überraschend war, dass der Hinweis zur richtigen Formulierung von Lernzielen in den 
zu entwickelnden Modulen zur kollektiven Generalisierung führte, dass die Planung ins-
gesamt sehr wichtig sei. Vermutlich kam dieses Lernergebnis zustande durch die Kon-
textverschiebung dank dem internationalen Projekt und der internationalen Zusammen-
arbeit mit den österreichischen Kolleg/innen. 
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 Als individuelle Lernbarrieren nannten die Befragten die natürlichen Abwehr- und Angst-
gefühle, wenn es um Innovationen und ungewöhnliche didaktische Werkzeuge ging. 
Die Intensität dieser Gefühle scheint mit dem Alter der jeweiligen Lehrer/in zu korrelie-
ren: Je älter die Person, desto mehr Überzeugungskraft sollte eingesetzt werden. In 
einer regionalen Gruppe mit überwiegend reiferen Personen wurde als „echte“ Innova-
tion lediglich die Übungsfirma bezeichnet, und dies kann dahingehend interpretiert wer-
den, dass der Mehrwert von weiteren durch Wiener Kolleg/innen vorgestellten didakti-
schen Methoden von solchen Personen und dann in der Gesamtgruppe erst gar nicht 
erkannt wurde. 
Die Personengruppen lernten hauptsächlich durch Fortbildungen, beispielsweise: 
1. Die sogenannten Inszenierungstechniken wurden von den Gruppen absorbiert und zu 
einer generellen Präsentationskompetenz generalisiert, dabei erfolgte dies in einer im-
pliziten kollektiven Form und wurde als Lernergebnis nur nach dem Feedback von Kol-
legen, die an dem Projekt nicht teilnahmen, festgestellt. 
2. Ein Beweis dafür, dass in einer regionalen Gruppe weitere Lernergebnisse eintraten, 
war die kollektive Äußerung: „Wir haben gelernt und wir können“. Diese Feststellung 
erfolgte allerdings ohne weitere Reflexion und Artikulation dessen, was im Einzelnen 
gelernt wurde. In diesem Fall kann man vom kollektiven impliziten Lernen bzw. von 
einer nicht geschlossenen fachdidaktischen Wissenslücke sprechen. Im Unterschied 
dazu konnten die Teilnehmer/innen der Gruppe unter der Leitung des Bildungsentwick-
lungsinstituts explizit benennen, was bzw. welche Methoden sie lernten.  
3. Die Projektteilnehmer/innen lernten eine andere Arbeitsweise bzw. einen ungewöhnli-
chen Arbeitskontext im internationalen Projekt kennen (die interkulturellen Fragestellun-
gen wurden in dieser Studie nicht weiter erforscht). 
4. Bei der zwischenregionalen Kommunikation in Russland war auffällig, dass eine wenig 
gepflegte Handhabung der technischen Kommunikationsplattform (Moodle) durch eine 
Gruppe einen Eindruck bei der anderen Gruppe unter der Leitung des Bildungsentwick-
lungsinstituts hinterlassen konnte, dass die Ergebnisse der ersten Region noch nicht 
fertiggestellt wurden. Dies führte bei der bildungsentwicklungsorientierten Gruppe dazu, 
dass die Ergebnisse der anderen Region gegen Projektende als nicht veröffentlichungs-
reif eingestuft wurden. 
5. Obwohl die fehlenden EDV-Kompetenzen als „nicht schlimm“ deklariert wurden im Kon-
text, in welchem die output-orientierte Zielsetzung eine höhere Priorität gewann als pas-
sabler Umgang mit dem Computer, führten diese nicht vorhandenen Fähigkeiten zu ei-
ner nicht vorteilhaften Wahrnehmung der Ergebnisse. In der bildungsentwicklungsori-
entierten Gruppe wurden die fehlenden individuellen EDV-Kompetenzen durch eine or-
ganisatorische Lösung kompensiert. 
Die Ergebnisse im Bereich organisationalen Lernens wurden anhand der Rolle des Orga-
nisationsleiters und der Kommunikation über die Projektarbeit deutlich: 
1. Ein Rektor interpretierte die Projektzielsetzung aus dem ihm und russischen Projektteil-
nehmer/innen vertrauten Wissenskontext als „Enttheoretisierung“ bzw. „Praxisorientie-
rung“ und zur weiteren kollektiven Reflexion darüber wurde ein internes Seminar orga-
nisiert. Aus diesen internen Erkenntnissen leitete der Rektor ein neues kontextbasiertes 
Wissen ab: Für die Umsetzung eines praxisorientierten Lernparadigmas sind mehr 
Stunden für die Lehrer/innenausbildung in seinem Institut notwendig. Daraus wurde an-
schließend eine Maßnahme abgeleitet und erfolgreich umgesetzt – zwei Lehrstühle des 
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Bildungsentwicklungsinstituts wurden zusammengelegt, wodurch man nun mehr Frei-
räume bei der Gestaltung des Fortbildungsprogramms hatte. 
2. Darüber hinaus fand im Bildungsentwicklungsinstitut Personalwechsel statt: Ein Lehr-
stuhlleiter, der sich gegen die Projektneuerungen äußerte, wurde durch einen anderen, 
lernbereiteren Spezialisten ersetzt. 
3. Als Hauptkommunikationshindernis des Austauschs bzw. als Hauptlernbarriere für das 
interorganisationale Lernen zwischen beiden russischen Fortbildungsorganisationen 
konnte der Status der Fortbildungseinrichtungen rekonstruiert werden. Als Bildungsent-
wicklungsinstitut hatte ein russischer Standort einen höheren und von außen politisch 
aufgelegten Auftrag als das zweite Fortbildungsinstitut (FBI). Die starke regionale Aus-
richtung dieser Institute war am Anfang des Projekts nicht deutlich kommuniziert und es 
wurden wenige Initiativen zur Stärkung der interregionalen Kooperation gestartet. 
4. Unerwartet war trotz einer stärkeren Organisation im Bildungsentwicklungsinstitut die 
Publikation einer kleineren Anzahl von Modulen, während das zweite Fortbildungsinsti-
tut alle Publikationen des Bildungsentwicklungsinstituts übernahm und publizierte. 
Dieses Ergebnis kann auf einer Seite ein Indiz für ein höheres Qualitätsbewusstsein bei 
dem politisch zur Bildungsentwicklung beauftragten Institut sein, und das Verhalten der 
zweiten russischen Fortbildungsorganisation deutet darauf hin, dass dort ein höheres 
Vertrauen in die Qualitätssicherungsprozesse des Bildungsentwicklungsinstituts 
herrschte.  
Nachdem die individuellen und kollektiven Lernergebnisse und strukturelle organisationale 
Veränderungen vorgestellt wurden, sollen nun entsprechend dem I-G-O-Modell auch Er-
gebnisse aus den Wissenstransferprozessen Individuum-Gruppe und Gruppe-Organisation 
vorliegen. Da viele individuelle und kollektive Lernbarrieren festgestellt wurden, galt es in 
der Projektarbeit diese zu überwinden: 
1. Überwindung individueller Barrieren: Die Voraussetzung zur Teilnahme an der Projekt-
arbeit war in einer russischen Region die Akzeptanz des „Enttheoretisierungs“-Ansat-
zes, was für den theoriegeladenen russischen Schulunterricht eher untypisch ist, weil 
sich damit auch die Lehrer/innenrolle verändert – aus einer/einem „allwissenden“ Leh-
rer/in wird die jeweilige Person automatisch zu einer/einem „Lernberater/in“, der/die 
selbst ggf. Wissenslücken haben kann/darf und nicht auf jede Frage Antworten haben 
muss. Insbesondere die Übungsfirma-Methode hatte zum Überdenken der traditionel-
len Lehrer/innen-Rolle geführt. Ein Beispiel für das versteckte individuelle Wissen be-
stand darin, dass ein Mitarbeiter seine Begeisterung für das Projekt etwas verstecken 
musste, weil sein Vorgesetzter (Lehrstuhlleiter) von dem Projekt wenig begeistert war – 
in diesem Kontext kann man von einem intrapersonalen Lernprozess sprechen. 
2. Überwindung kollektiver Barrieren: Hier war eine allgemeine Akzeptanz der Projektnor-
men zu erwarten, nichtsdestotrotz gab es auch einige unerwarteten Ergebnisse. Die 
Praxis, Karikaturen als eine Inszenierungstechnik zu benutzen, war in Wien akzeptiert 
und verbreitet, dagegen in Russland teilweise noch völlig unvorstellbar. Viele Lehrer/in-
nen mussten erst durch das Feedback ihrer Schüler/innen und Kolleg/innen lernen, 
dass der Einsatz von Karikaturen ein gutes didaktisches Mittel ist trotz der eigenen Ab-
neigung. An einer anderen Stelle veröffentlichte ein russisches Lehrer/innen-Tandem 
nicht ihr ganzes Wissen in einer Publikation, sondern behielt einen Teil des Know-how 
für sich, um die eigene Person für eine Rolle als Multiplikator/in interessanter zu ma-
chen, d. h., die Projektteilnehmer/innen hofften auf eine weitere Zusammenarbeit mit 
dem Bildungsentwicklungsinstitut. In diesem Beispiel kann von einem intrakollektiven 
Lernprozess ausgegangen werden, welcher zum organisationalen Lernen nicht durch 
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eine Veröffentlichung sondern erst durch die Einstellung der jeweiligen Dozent/innen 
beitrug. 
3. In einer russischen Region wurde kein organisatorischer Rahmen für die Projektarbeit 
geschaffen (z. B. fehlende Gesamtverantwortung), d. h., die Grundlage für individuelles 
und kollektives Lernen fehlte von Anfang an. In der Region unter der Leitung des Bil-
dungsentwicklungsinstitutes wurden dagegen sogar die Vorgesetzten von projektbetei-
ligten Lehrer/innen in ihren jeweiligen Schulen entsprechend schriftlich informiert und 
um Unterstützung gebeten. 
Insgesamt kann der Wissenstransfer I-G als Prozess des Rollenlernens und -lebens be-
zeichnet werden, welcher seine internen und externen Perspektiven hat. Auf der intraorga-
nisationalen Ebene sollten diese Prozesse ausdrücklich initiiert und unterstützt werden. Die-
ses Forschungsergebnis eignet sich als eine gute Überleitung zum nächsten Thema Wis-
senstransfer Gruppe-Organisation (G-O). Folgendes konnte zu diesem Wissensübergang 
rekonstruiert werden: 
 Bei Personengruppen und Organisationen gelten bestimmte Regeln und Mechanismen 
zu einer stets positiven Selbstdarstellung nach außen. Ein überraschendes Ergebnis 
hierbei stellte die Reaktion der regionalen Gruppe im Rahmen eines Gruppeninterviews 
dar – der Leiter des Fortbildungsinstituts wurde während des Interviews öffentlich kriti-
siert, was als ein Zeichen dafür interpretiert werden kann, dass in dieser Region kein 
richtiges Team unter einer zentralen Leitung gebildet wurde. 
 In der erfolgreichen Region verlief das Projekt nicht explizit mit der Zielsetzung, Entre-
preneurship-Erziehung einzuführen, sondern dort erfolgte eine Zielanpassung basie-
rend auf der Reflexion des eigenen Kontextes und der eigenen Umgebung nach dem 
Motto „Wirtschaftsbildung enttheoretisieren und praxisorientiert gestalten“. Bei dieser 
neuen Zielsetzung war es dann jedoch auch bald klar, dass die russischen Universitäten 
keine besonders große Unterstützung für die Modulentwicklung anbieten können, weil 
diese sich primär auf Theorie der Wirtschaftswissenschaften konzentrieren.  
 Die Rolle des Organisationsleiters kann beim organisationalen Lernen nicht überschätzt 
werden: Eine starke und zielgerichtete Leitung stellt einen wesentlichen Faktor für den 
Erfolg organisationaler Veränderungen dar. Der Rektor des Bildungsentwicklungsinsti-
tutes ergriff weiterführende qualitätssichernde Maßnahmen, indem er die von den Mul-
tiplikator/innen durchgeführten Fortbildungen besuchte. Gleichzeitig fand dadurch die 
Personalauswahl für die zukünftigen Fortbildungen an seinem Institut statt. Außerdem 
ließ er die entwickelten Module von professionellen Redakteuren vor der Veröffentli-
chung revidieren. Diese zusätzlichen Ressourcen konnte das europäische Projekt mit 
einem beschränkten Budget nicht zur Verfügung stellen. Jedoch bleibt der nachhaltige 
Erfolg des Projektes noch offen: Die neu eingeführten Fortbildungen werden auch in 
Zukunft angeboten, wenn ausreichend Nachfrage auf dem regionalen Bildungsmarkt 
besteht, und diese hängt im Wesentlichen von den bildungspolitischen Entwicklungen 
Russlands ab. 
Der Wissenstransferprozess Gruppe-Organisation kann übergreifend als Institutionalisie-
rung bezeichnet werden: Eine erfolgreiche Einführung der Bildungsinnovation wäre unmög-
lich ohne das von der regionalen Gruppe geschaffene neue fachdidaktische Wissen, und 
auf der anderen Seite musste diese Gruppe bestimmte von der Organisation implizierte 
Qualitätsauflagen in Kauf nehmen. Dort, wo die Gruppe an ihre Wissensgrenzen stieß (z. B. 
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professionelle redaktionelle Arbeit), übernahm die Organisationsleitung die Verantwortung 
und stellte zusätzliche Ressourcen zur Verfügung. 
Aus diesen Ergebnissen wird verständlich, dass das aus den theoretischen Überlegungen 
abgeleitete Lernmodell des individuellen, kollektiven und organisationalen Lernens mit drei 
Wissens- und Lernebenen (I-G-O) sowie mit zwei Wissenstransferprozessen (I-G und G-
O) anhand der empirischen Ergebnisse ansatzweise verifiziert werden konnte. Im Falle des 
Bildungsentwicklungsinstituts kann von vollwertigem organisationalen Lernen oder „proak-
tiver Wissensschaffung“ gesprochen werden, da diese Organisation die Veränderung oder 
das Lernen explizit auf ihre Fahne schrieb und inhaltliche sowie strukturelle Veränderungen 
erfolgreich herbeiführte. 
Dieser Erfolg wäre undenkbar ohne das Wiener Institut für Wirtschaftspädagogik unter der 
Leitung von Herrn Prof. Aff und seinem enthusiastischen Mitarbeiter/innenteam, von dem 
alle russischen Teilnehmer/innen explizit und implizit die Grundlagen eines professionellen 
Wirtschaftsunterrichts lernten. Neben dem menschlichen Faktor und der vorgelebten fach-
didaktischen Professionalität stellten manche unvorhergesehenen Projektentscheidungen 
eine zusätzliche Motivation für die Projektarbeit in Russland dar: Beispielsweise diente eine 
im Projektbudget anfänglich nicht kalkulierte Wiener Konferenz, zu welcher alle Modulent-
wickler/innen eingeladen wurden, als besonders fördernder Meilenstein im Projektgesche-
hen und als „Wiener Märchen“. Diese Tatsache überträgt die Professionalität der Wiener 
Projektleitung aus der fachdidaktischen Dimension in eine stark ausgeprägte Menschen-, 
Motivations- und Managementkompetenz. 
In dieser Studie wurden die internationalen Aspekte der Projektzusammenarbeit nicht näher 
erforscht, da dieses Terrain sehr anspruchsvoll ist und ebenfalls vielseitige Lernprozesse 
voraussetzt. An dieser Stelle war es für den Projekterfolg aus der Sicht der Autorin wichtig, 
dass internationale Expert/innen mit langjähriger Projektexpertise und Russland-Erfahrun-
gen an dem Projekt „Einführung von Entrepreneurship Education in der Russischen Föde-
ration“ mitwirkten. 
Für die professionelle und sehr angenehme Zusammenarbeit in vielen EU-Projekten und 
im eigenen Dissertationsprojekt danke ich Herrn Prof. Aff sehr herzlich und wünsche ihm 
weiterhin viel Zufriedenheit und viel Erfolg in seiner demnächst vorlesungsfreien, jedoch 
projektreichen und ggf. beratungsintensiven Zeit! 
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(eesi-Impulszentrum des BMBF) 
eesi40 zur Entrepreneurship-Schule 
Unternehmerische und gesellschaftlich initiative Menschen haben eine zentrale Bedeutung 
für die Entwicklung der Wirtschaft und der Gesellschaft. Initiative Bürger/innen „fallen nicht 
vom Himmel“, sondern brauchen ein Fundament an Kompetenzen zur Entwicklung und 
Umsetzung ihrer Ideen sowie ein Umfeld mit Freiräumen (vgl. TWG 2014). 
Dieser Beitrag versteht sich als Plädoyer für eine Stärkung der Entrepreneurship Education 
für Jugendliche. Aus verschiedenen Einzelaktivitäten sollte im Lauf der Zeit an einer Schule 
ein Gesamtkonzept für eine „Entrepreneurship-Schule“ entstehen. Dahinter steht die Über-
zeugung, dass Entrepreneurship Education und Schulentwicklung Hand in Hand gehen und 
alle am schulischen Alltag beteiligten Personen einbeziehen müssen, um längerfristige Ver-
änderungen zu ermöglichen. Der Beitrag wird folgende Fragen beantworten: 
 Was wird unter Entrepreneurship Education verstanden? 
 Wie kann eine „Entrepreneurship-Schule“ organisiert werden? 
1 Begriffe klären 
Anders als beispielsweise „Management“ oder „Marketing“ zählt der Begriff „Entrepreneur-
ship“ im deutschsprachigen Raum noch nicht zu einem gängigen Begriff. Die Bekanntheit 
ist allerdings in den letzten Jahren stark gestiegen. Die Wortbedeutung hat französische 
Wurzeln (französisch „entreprendre“: etwas unternehmen), die heutige Bedeutung entwi-
ckelte sich vor allem durch Schumpeter (1911) und im angelsächsischen Sprachraum (vgl. 
Drucker 1986). 
Entrepreneur: Die Person des Entrepreneurs steht für einen eigenständigen Typ eines 
Wirtschaftsakteurs, der nach Schumpeter (1911) wesentlicher Motor der Dynamik der Wirt-
schaft und Gesellschaft ist. Schumpeter betonte vor allem die Fähigkeit und Fertigkeit, ei-
genständig Ideen zu entwickeln und umsetzen zu können und hebt die Innovationskraft 
hervor, die von der Entwicklung neuer Produkte und Produktionsverfahren bis zu neuen 
Organisationsstrukturen oder alternativen Absatzwegen reicht. Drucker (1986), Shane/Ven-
kataraman (2000) und Spinelli/Timmons (2008) betonen die Entdeckung und Nutzung von 
unternehmerischen Gelegenheiten (opportunity) als zentrale unternehmerische Aufgabe. 
Entrepreneure sind in allen Funktionssystemen der Gesellschaft, von Wirtschaft, Religion, 
Wissenschaft, Politik, Erziehung bis hin zum Sport relevant. Grundsätzlich gilt: Jeder 
Mensch kann als Entrepreneur aktiv sein (vgl. Faltin 2015). Für Entrepreneure, die als un-
selbstständig Erwerbstätige in einem Unternehmen aktiv werden, sind die Begriffe Intra-
preneur (Pinchot 1984) bzw. Mitunternehmer/in (Wunderer 1999) geprägt worden. Social 
Entrepreneur bzw. Changemaker (vgl. Drayton 2003) sind Personen, die eine unternehme-
rische und gesellschaftliche Initiative ergreifen und so zum positiven Wandel einer Gesell-
schaft beitragen. Sie setzen Ideen zum Beispiel in den Bereichen der Bildung, zur Arbeits-
platzbeschaffung für Menschen mit Behinderungen oder im Umweltschutz um. 
Entrepreneurship: Nimmt der Begriff Entrepreneur Bezug auf die Person so geht es bei 
Entrepreneurship um den Prozess, wie eine Idee entsteht, welche unternehmerische Gele-
genheit identifiziert wird und wie das Team die Idee umsetzt (vgl. Bygrave 1997; 
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Shane/Venkataraman 2000; Fueglistaller et al. 2004; Ries 2011). Der Begriff Social Entre-
preneurship betont gesellschaftliche Problemlösungen, die Abgrenzung von Social Entre-
preneurship zum Social Business (deutsch als Sozialwirtschaft bezeichnet) ist fließend. 
Entrepreneurship-Kompetenzen: Die EU-Kommission (2005) definiert die Entrepreneur-
ship-Kompetenz als eine von acht Schlüsselkompetenzen für lebenslanges Lernen, über 
die jede/r EU-Bürger/in verfügen sollte. „Entrepreneurship-Kompetenz ist die Fähigkeit des 
Einzelnen, Ideen in die Tat umzusetzen. Sie setzt Kreativität, Innovation und Risikobereit-
schaft sowie die Fähigkeit, Projekte zu planen und durchzuführen, um bestimmte Ziele zu 
erreichen, voraus. Sie hilft dem Einzelnen in seinem täglichen Leben zu Hause oder in der 
Gesellschaft, ermöglicht Arbeitnehmer/innen, ihr Arbeitsumfeld bewusst wahrzunehmen 
und Chancen zu ergreifen. Sie ist das Fundament, auf dem Unternehmer/innen eine gesell-
schaftliche oder gewerbliche Tätigkeit aufbauen.“ 
 
Abbildung 1: Grundstruktur des Referenzrahmens für Entrepreneurship-Kompetenzen 
(Lindner 2014, siehe auch www.eesi-impulszentrum.at) 
Ausgehend von der Definition der EU-Kommission wurde der „Referenzrahmen für Entre-
preneurship-Kompetenzen“41 erarbeitet (Lindner 2014). Entrepreneurship-Kompetenzen 
entstehen nicht erst im Berufsleben, sondern werden in einem längerfristigen Prozess ent-
wickelt (vgl. Ashmore 2006), daher sind Kompetenzniveaus im Referenzrahmen vorgese-
hen. Die Aufteilung (siehe Abbildung 1) folgt der klassischen Einteilung in Primar-, Sekun-
dar- und Tertiärstufe: 
 Kompetenzniveau A (Primarstufe, Anfänger) beschreibt elementare,  
 Kompetenzniveau B (Sekundarstufe) selbstständige und  
 Kompetenzniveau C (Tertiärstufe) kompetente Entrepreneurship-Anwendungen. 
                                               
41
 Die Arbeit am Referenzrahmen wurde in der „Subgroup Future Learning“ – unter Koordination des 
Autors Johannes Lindner – der „Thematic Workgroup Entrepreneurship Education der Generaldirek-
tion Bildung der EU-Kommission“ begonnen und in Österreich weiterverfolgt. Ein großer Dank geht 
in diesem Zusammenhang an das eesi-Kernteam für die Rückmeldungen sowie an das Sounding 
Board, bestehend aus Entrepreneurship-Professor/innen, Lehrer/innen, Entrepreneuren und Ju-
gendlichen. 
eesi zur Entrepreneurship-Schule 309
 
Die jeweiligen Kompetenzniveaus werden noch einmal in je eine höhere bzw. niedrigere 
Stufe gegliedert, sodass insgesamt sechs Kompetenzniveaus bestehen. 
In folgenden Teilkompetenzen bietet der Referenzrahmen eine Orientierung für den Pro-
zess des Lernens: „Ideen entwickeln“, „Ideen umsetzen“ und „Nachhaltiges Denken“ (als 
Wertorientierung). Darin werden die Kompetenzen von Lernenden in Form von Kann-Be-
schreibungen (Can-do-Statements) ausgeführt und es wird dargestellt, welche Haltungen, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten sie entwickeln sollen. 
Entrepreneurship Education: „Für die Entwicklung eigener Ideen, das Lernen der not-
wendigen Entrepreneurship-Kompetenzen, diese Ideen in die Tat umzusetzen, hat sich der 
Begriff Entrepreneurship Education etabliert“ (Ebbers/Klein 2011). In Großbritannien und 
Australien wird der Begriff „Enterprise Education“ genutzt (vgl. Gibb 2002). Gibb/Nelson 
(1996) unterscheiden drei Intentionen der Entrepreneurship Education: „education for, 
through and about entrepreneurship“. Die jeweiligen Präpositionen stehen für (siehe Abbil-
dung 2): 
 „for“ = learning to become an entrepreneur: Das Umsetzen einer Idee bis zur Gründung 
eines Unternehmens steht im Zentrum, d. h. die Fertigkeit und die Fähigkeit stehen im 
Zentrum. 
 „through“ = learning to become entrepreneurial: Die Stärkung des Entrepreneurial 
Mindsets (insbesondere der Fähigkeit) wird betont, d. h., die grundsätzliche Neigung 
„etwas zu unternehmen“. 
 „about“ = learning to understand entrepreneurship: Die Lernaktivitäten zielen darauf 
ab, ein Verständnis für Unternehmen zu entwickeln, wobei hier vor allem die gesamt-
gesellschaftlichen Zusammenhänge betont werden (insbesondere das Wissen). 
Die grundsätzlichen Intentionen haben eine wichtige Rückkoppelung auf die Diskussion 
über Entrepreneurship-Kompetenzen und auf die methodischen Lehr-Lern-Arrangements. 
Entrepreneurship Education reicht daher von der unternehmerischen Ebene im engeren 
Sinn bis zu den Eigenschaften des Citoyens – des/der gesellschaftlich initiativen Staatsbür-
gers/Staatsbürgerin. Das TRIO-Modell der Entrepreneurship Education (vgl. Aff/Lindner 
2005) umfasst drei Ebenen (siehe Abbildung 2). Auf der Ebene I erfolgt das Lernen von 
Kernkompetenzen für die unternehmerische und berufliche Selbstständigkeit sowie für die 
eigenständige private Lebensführung. Es werden für Ideen unternehmerischer, beruflicher 
und privater Herausforderungen Geschäftsmodelle (Entrepreneurial Design Thinking Can-
vas) (vgl. Osterwalder/Pigneur 2010; Faltin/Ripsas 2011; Lindner/Fröhlich 2014) entwickelt 
und umgesetzt. 
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Abbildung 2: Kombinationsmöglichkeiten der Entrepreneurship Education (eigene Darstellung) 
Die Ebene II „Entrepreneurial Culture“ betont die Förderung einer Kultur der Selbstständig-
keit, der Offenheit für Neuerungen, der Empathie und Nachhaltigkeit sowie einer ermuti-
genden Beziehungs- und Kommunikationskultur. Die Ebene III „Entrepreneurial Civic Edu-
cation“ hebt die Stärkung einer Kultur der Mündigkeit, Autonomie und Verantwortung für 
gesellschaftliche Herausforderungen hervor. Dies geschieht durch die Entwicklung gesell-
schaftlicher Ideen, deren Argumentation und das Engagement bei der Umsetzung. 
Das TRIO-Modell der Entrepreneurship Education kann gut mit der Intention und den Kom-
petenzniveaus des Entrepreneurship-Referenzrahmens verbunden werden (siehe Abbil-
dung 2). Es zeigt sich, dass durch die verschiedenen Kombinationsmöglichkeiten auch un-
terschiedliche curriculare Dimensionen der Entrepreneurship Education möglich und not-
wendig sind. 
In den letzten Jahren sind verschiedene Ansätze der Entrepreneurship Education für Ju-
gendliche entstanden. Diese reichen von neuen Unterrichtsgegenständen in Form von Aus-
bildungsschwerpunkten, über das Miniunternehmen, die (ansatzweise) Neuinterpretation 
bestehender Unterrichtsfächer, die Erarbeitung des fächerübergreifenden Ansatzes „Youth 
Start Entrepreneurial Challenges“, bis hin zum eesi-Konzept „Entrepreneurship-Schule“. 
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2 Entrepreneurial Spirit soll die ganze Schule erfassen 
Der Startpunkt für die Entwicklung eines Entrepreneurship-Education-Schulkonzeptes an 
einer österreichischen Schule geht auf das Jahr 1999 zurück. An einer Wiener Handelsaka-
demie wurde der Schulversuch „Entrepreneurship Education und Begabungsförderung“ mit 
Bausteinen quer durch alle Unterrichtsfächer erprobt und über sieben Jahre wissenschaft-
lich begleitet (vgl. Aff/Lindner 2005). Nach einer Pilotphase wurden Teile des Konzeptes in 
den regulären Lehrplan aufgenommen und das „Modell Schumpeter Handelsakademie“ ist 
seither ein fester Bestandteil des Wiener Bildungsangebotes. 
Die weitere Verbreiterung der Entrepreneurship Education erfolgte in einer Mischung aus 
Bottom-up-Ansatz (durch Pionierlehrer/innen) und der Förderung durch die Schulbehörden. 
Zur Unterstützung der Verbreiterung der Entrepreneurship Education in verschiedenen Un-
terrichtsfächern wurde das „eesi - Medienpaket Entrepreneurship-Education“ (vgl. Aff et al. 
2004) erarbeitet und durch den Verein „Initiative for Teaching Entrepreneurship“42 die curri-
culare Edition „Entrepreneur“ (vgl. Lindner et al. 2005) gestartet.  
Das Bildungsministerium unterstützte die Aktivitäten durch die Etablierung des eesi-Impuls-
zentrums 2006. Es wurden Bundes- und Landeskoordinator/innen für Entrepreneurship 
Education bestellt. Grundprinzipien des Wiener Modellversuchs wurden adaptiert, weiter-
entwickelt und an die Gegebenheiten anderer Schulstandorte angepasst.  
Aus verschiedenen Einzelaktivitäten im Rahmen der Entrepreneurship Education ist im Lauf 
der Zeit ein Gesamtkonzept zur Zertifizierung ganzer Schulen entstanden. Dahinter steht 
die Überzeugung, dass Entrepreneurship Education und Schulentwicklung Hand in Hand 
gehen und alle am schulischen Alltag beteiligten Personen einbeziehen müssen, um nach-
haltige Veränderungen zu ermöglichen. Der eesi-„Entrepreneurship-Schule“-Ansatz um-
fasst die kaufmännischen Schulen und hat sich weiteren Schultypen geöffnet (z. B. human-
berufliche Schulen). 
Dafür wurde von den Mitgliedern des „Impulszentrums für Entrepreneurship-Education“ 
(eesi) des Bildungsministeriums – gemeinsam mit einem Team engagierter Lehrer/innen 
aus allen Bundesländern – ein Kriterienkatalog (vgl. eesi 2015 und Abbildung 3) entwickelt. 
Daraus ist die „ON-Richtlinie Nr. 42001“ des Austrian Standards Institute entstanden, die 
Maßstäbe über den schulischen Bereich hinaus setzt. Auf Basis des „Trio-Modells der 
Entrepreneurship Education“ sind in einer Entrepreneurship-Schule Aktivitäten von der Ent-
wicklung eigener Geschäftsideen, der Förderung unternehmerischen Denkens, der Persön-
lichkeitsbildung bis zur Erziehung zu mündigen Staatsbürger/innen integrativer Bestandteil 
von Unterricht und Schulalltag – in allen Unterrichtsgegenständen.  
                                               
42
 Die Plattform IFTE wurde 1999 bzw. 2001 als Verein, durch Pionierlehrer/innen, Unternehmer/innen und 
Vertreter/innen der Schulbehörde gegründet.  
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Abbildung 3: Kriterien für Entrepreneurship-Schulen (eesi 2012) 
Nach der Entscheidung zur Zertifizierung am Schulstandort erfolgt die individuelle Beglei-
tung der Schule durch das eesi-Team, um die Kriterien aus dem zur Verfügung gestellten 
Handbuch (vgl. eesi 2015) umzusetzen. Es ist dabei möglich, den Level „Basic“ oder „Ad-
vanced“ anzustreben und als Schule zusätzlich zu verpflichtenden Kriterien aus einem Ka-
talog von optionalen Kriterien jene auszuwählen, die dem Schulprofil am besten entspre-
chen. 
Bereiche aus dem Kriterienkatalog bilden: 
 Aktivitäten an der Schule,  
 Basics für Lehrer/innen sowie der  
 organisatorische Rahmen. 
Der für die Zertifizierung erforderliche Nachweis erfolgt durch die Einreichung der Doku-
mentation über die durchgeführten Aktivitäten der Schule in einem Zeitraum von etwa ein-
einhalb Jahren. Die erste Zertifizierung konnte im November 2012 an die Schumpeter Han-
delsakademie Wien vergeben werden. Im Zeitraum 2013 – 2015 folgten weitere 28 Schul-
standorte – eine davon ist die Wirtschaftsfachoberschule Meran, die sich als Pionierschule 
in Südtirol etabliert hat. In Zahlen ausgedrückt werden durch das Programm „Entrepreneur-
ship-Schule“ etwa 10.000 Schülerinnen und Schüler erreicht. Die Zertifikate (siehe Abbil-
dung 4) haben eine Gültigkeit von zwei Jahren. Schulen, die eine „Basic“-Zertifizierung be-
reits erreichten, haben die Möglichkeit, in den kommenden zwei Jahren den „Advanced“-
Level anzustreben. Standorte, die bereits „advanced“ zertifiziert sind, können sich für eine 
Weiterzertifizierung anmelden. 
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Abbildung 4: Urkunde für Entrepreneurship-Schulen (eesi 2012) 
Mit dem „Entrepreneurship-Schule“-Zertifizierungsprozess als reguläre ON-Richtlinie 
Nr. 42001 des Austrian Standards Institute ist Österreich ein Pionier in der Verstetigung der 
Innovation Entrepreneurship Education im Zuge der Schulentwicklung. Einige positive As-
pekte dieses Prozesses sind: 
 Von Pionierlehrer/innen zum Lehrer/innen-Team: Entrepreneurship Education an ei-
nem Schulstandort geht zumeist auf einige Pionierlehrer/innen zurück, mit dem Zertifi-
zierungsprozess wird ein großer Teil der Lehrer/innen involviert. 
 Vom Einzelkämpfer zum Teamplayer: durch die Kriterien der Entrepreneurship-Zerti-
fizierung wird deutlich, was schon alles an einem Schulstandort passiert, wie viele ver-
schiedene Aktivitäten es bereits gibt; das Ziel – die Erreichung der Zertifizierung – ist 
nur durch ein Zusammenspiel aller möglich. 
 Bottom-up-Approach: Sehr positiv ist, dass der Entrepreneurial Spirit von einer Schule 
zur nächsten Schule weitergetragen wird. 
 Struktur unterstützt: Mit der Struktur des Zertifizierungsprozesses wird für viele Leh-
rer/innen Entrerpeneurship Education (an)greifbar. 
 Involvierung von Allgemeinbildung und Berufsbildung: Mit dem TRIO-Modell der 
Entrepreneurship Education gelingt es, Allgemeinbildner/innen, vor allem auf den Ebe-
nen 2 und 3, zu involvieren. 
 Längerfristige Verankerung: Es wird gewährleistet, dass Schüler/innen unternehme-
risches Denken und Handeln vermittelt wird, unabhängig davon, in welcher Klasse/in 
welchem Jahrgang sie sind. 
 Schulkultur stärken: Glanzpunkt des Zertifizierungsprozesses einer ganzen Schule ist 
die feierliche Überreichung der Zertifikate im Rahmen des Entrepreneurship Summits 
in Wien. Das Erreichte macht das Team stolz und stärkt die Motiviation zum Weiterma-
chen. 
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Vieles ist auf dem Weg zur Implementierung der Entrepreneurship Education schon ge-
schehen und vieles liegt noch vor uns. Die Positionierung des Unterrichtsprinzips und von 
Entrepreneurship-Kompetenzen im Lehrplan der Handelsakademien 2014 und anderer 
Schultypen haben sehr viel zur Stärkung der Idee beigetragen. Die positiven Erfahrungen 
im Bereich der Entrepreneurship Education bringt Österreich als methodischer Lead in das 
Policy Experimentation Project „Youth Start Entrepreneurial Challenges“ ‒ gefördert durch 
die EU im Rahmen der Key Action 3 ‒ ein (vgl. Lindner 2015).43 
Ziel aller Anstrengungen ist es, jungen Menschen einen guten Start ins Leben zu ermögli-
chen. Die Prinzipien der Entrepreneurship Education helfen nachweislich dabei: „Den Schü-
ler/Innen Mut machen, ihr Leben – soweit es jedem möglich ist – selbst in die Hand zu 
nehmen“ (Josef Aff). 
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Manfred Hämmerle (BHAK/BHAS Bregenz) 
Entrepreneurship-Erziehung am Beispiel der  
Vorarlberger Handelsakademien 
Neben anderen Themen beherrscht eines die (wirtschafts-)politische Diskussion unserer 
Zeit. Eine Vielzahl von Flüchtlingen sucht ein besseres, aber vor allem ein sicheres Leben 
in Europa. Bevorzugte Ziele sind dabei Deutschland, Schweden und Österreich. Hier erhof-
fen sich die Menschen eine bessere Zukunft für sich und ihre Kinder auch im beruflichen 
Bereich. Diesen Menschen zu helfen ist Pflicht und sollte eine Selbstverständlichkeit sein. 
Allerdings ist zu bedenken, dass sich das wirtschaftliche Umfeld in den letzten Jahren nicht 
so entwickelt hat, dass der Arbeitsmarkt – zumindest auf den ersten Blick – tausende zu-
sätzliche Arbeitsplätze anbieten kann. Im Gegenteil: Die Arbeitslosigkeit ist in den letzten 
Jahren kontinuierlich gestiegen und hat in diesem Jahr in Österreich einen Höchststand 
erreicht (Statistik Austria 2015). Andererseits ist Europa in einem demografischen Wandel, 
der zur Überalterung der Bevölkerung führt. Dies kann nur durch eine höhere Zahl von 
Geburten oder durch Zuwanderung ausgeglichen werden, wollen wir unsere Standards län-
gerfristig erhalten. In diesem Aufsatz wird die These vertreten, dass es letztlich vor allem 
private Unternehmen sein werden, die zusätzliche Arbeitsplätze anbieten bzw. bestehende 
erhalten können. Dem Staat fällt die wichtige Aufgabe zu, günstige Rahmenbedingungen 
zu schaffen. Ein wichtiger Teilbereich dabei ist die Bildung unter anderem zu unternehme-
rischem Denken. Wirtschaftliche Bildung erhöht die „Employability“ junger Menschen (Aff 
2012: 15) und ermutigt sie, vielleicht einmal ein Unternehmen zu gründen. Im Bereich der 
Qualifizierung von zugewanderten Menschen wird der Staat eine wichtige Rolle einnehmen 
müssen. 
1 Josef Aff ein Pionier der Entrepreneurship-Erziehung 
Josef Aff ist die Bedeutung der Thematik schon seit vielen Jahren bewusst. Ganz nach 
seiner Art belässt er es bei seinen Überlegungen nicht beim Schreiben wissenschaftlicher 
Werke, nein er setzt sie im wahrsten Sinne des Wortes „in die Tat um“. Genannt seien 
beispielsweise die Mitgründung der „Schumpeter Handelsakademie“ in Wien 13, die Ent-
wicklung des Medienpaketes zur „Entrepreneurship Education“, aber auch eine Vielzahl 
von Aufsätzen und Vorträgen oder die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien. Wichtig ist 
anzumerken, dass Josef Aff den Begriff Entrepreneurship nicht auf die Erziehung hin 
zum/zur Unternehmer/in reduziert, sein Begriff ist deutlich breiter und schließt soziale oder 
Umwelt-Kompetenz ein (ebd.: 16 ff.). Abbildung 1 zeigt ein Modell unterschiedlicher Ebe-
nen der Entrepreneurship-Erziehung. Sie sollen Ansatzpunkte für die konkrete Umsetzung 
des Gedankens in den einzelnen Schulen sein. Es ist anzumerken, dass der Autor dieses 
Textes mit den Überlegungen von Josef Aff weitgehend übereinstimmt. Der Einfachheit hal-
ber wird der Begriff Entrepreneurship-Erziehung in diesem Aufsatz mit dem Begriff Erzie-
hung zum unternehmerischen Denken gleichgesetzt. Wobei wichtig ist, anzumerken, dass 
dies ebenfalls mit einer breiten Sicht gleichzusetzen ist. 
Ziel dieses Aufsatzes ist es, anhand dieses Modells verschiedene Aktivitäten der Vorarlber-
ger Handelsakademien vorzustellen, aber auch Vorschläge für Ansatzpunkte für neue Auf-
gaben zu präsentieren. Der neue Lehrplan gibt den Schulen viele Möglichkeiten zu den von 





Abbildung 1: Ebenen einer modernen wirtschaftsberuflichen Ausbildung und ökonomischen Bildung  
an Handelsakademien (Aff 2012) 
1.1 Lehrplan 2014 der Handelsakademien 
Im neuen Lehrplan (2014) der Handelsakademien hat die „Entrepreneurship Education“ 
eine große Bedeutung. Beispielsweise kommt dieser Begriff gezählte 28 Mal vor. Er wird 
erwähnt bei den Unterrichtsprinzipien, es gibt einen eigenen Cluster, spezielle Ausbildungs-
schwerpunkte und Deskriptoren bei vielen Fächern. Da sind die neun Erwähnungen im 
Lehrplan 2004 vergleichsweise wenig. Klickt man eine PowerPoint-Präsentation des Minis-
teriums zu den Intentionen des neuen Lehrplans durch, so kann man erkennen, dass eine 
Verstärkung in Richtung unternehmerischen Denkens tatsächlich eines der Ziele des neuen 
Lehrplans ist (BMBF 2012). Schon auf der ersten Seite findet man den Slogan „Wir gestal-
ten Wirtschaft“. Unternehmer/innen und unternehmerisch denkende Menschen haben ohne 
Zweifel als Ziel, Wirtschaft mitzugestalten. 
Konkret scheinen zu allen drei im Modell von Josef Aff präsentierten Ebenen Kompetenzen 
auf, die von den Schüler/innen erbracht werden müssen. Insbesondere das Thema Busi-
nessplan ist sehr prominent vertreten. Lehrpersonen und Schüler/innen sind aufgefordert, 
sowohl die Grundlagen zu lernen als auch diese anzuwenden. Es wird weiters angeregt, 
den Begriff Unternehmer/in aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten. Zusätzlich 
kommen die instrumentellen Fähigkeiten nicht zu kurz. So zieht sich beispielsweise die In-
formatik durch alle fünf Jahre. Das ist sinnvoll, weil neu erarbeitetes Wissen in Betriebswirt-
schaft und Rechnungswesen anhand von Excel-Tabellen oder anderen Programmen, wie 
zum Beispiel Buchhaltungsprogrammen, sofort angewendet werden können. Den Schulen 
ist der Rahmen also klar vorgegeben. Umsetzen muss man ihn allerdings „an der Front“ bei 
den Schüler/innen. 
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1.2 Handelsakademien in Vorarlberg 
In Vorarlberg wird in fünf Handelsakademien gelehrt. Die älteste und größte ist in Bregenz. 
Außerdem befinden sich in Feldkirch, Lustenau, Bludenz und Bezau Schulen dieser Art. 
Alle zeichnen sich durch einen innovativen Charakter aus. Das zeigt sich beispielsweise 
darin, dass schon sehr früh an Projekten der Erneuerung, wie beispielsweise an der Wei-
terentwicklung der Handelsschulen, gearbeitet wurde. Das zeigt sich aber auch an der re-
gen Teilnahme an Wettbewerben oder an der Vorreiterrolle beim Ausbildungsschwerpunkt 
Finanz- und Risikomanagement für ganz Österreich. Nicht zuletzt deshalb erfreuen sich die 
Schulen Großteils eines guten bis sehr guten Zuspruchs. Umso interessanter scheint eine 
kleine Analyse mit der Frage „Inwieweit setzen die Vorarlberger Handelsakademien den 
Entrepreneurship-Gedanken um?“ zu sein (Hämmerle 2015). In Anlehnung an das weiter 
oben diskutierte Modell wurden den Schulen deshalb folgende Fragen gestellt: 
 Grundlagen: Gibt es an der Schule neben den im Lehrplan vorgesehenen Punkten 
Angebote im „bereichspezifischen Wissen“ mit Fokus auf die Entrepreneurship-Erzie-
hung? Z. B.: Gibt es einen Freigenstand oder einen Ausbildungsschwerpunkt? Gibt es 
sonst irgendwelche besonderen Aktivitäten? 
 Anwendung: Gibt es an der Schule neben den im Lehrplan vorgesehenen Punkten 
Angebote im Bereich „instrumentelle Fähigkeiten“ mit Fokus auf die Entrepreneurship-
Erziehung? Nimmt die Schule an Businessplan-Wettbewerben teil? Gibt es Planspiele 
in diesem Bereich (z. B.: Topsim)? Werden Projektarbeiten in diesem Bereich forciert? 
Gibt es andere Aktivitäten? 
 Aufklärung: Gibt es an der Schule neben den im Lehrplan vorgesehenen Punkten An-
gebote im Bereich „Aufklärung über ökonomisch-gesellschaftliche Zusammenhänge“ 
mit Fokus auf die Entrepreneurship-Erziehung? Gibt es Einladungen für Referent/innen 
(Unternehmer/innen, volkswirtschaftliche Gesellschaft usw.)? Werden Planspiele 
durchgeführt (z. B.: Ecomania)? Gibt es sonstige Angebote mit Focus auf die Thematik 
in diesem Bereich? 
Die Fragen wurden an die Schulen geschickt und ausführlich beantwortet. Der Dank geht 
an die Direktor/innen der Schulen und an die verantwortlichen Lehrpersonen. 
1.3 Auswertung der Ergebnisse 
Zuerst muss angemerkt werden, dass aus der Fülle der Aktivitäten nur eine Auswahl dar-
gestellt werden kann. Einerseits würde es den Rahmen des Aufsatzes sprengen und ande-
rerseits würde es sich teilweise um eine Wiederholung von – im Lehrplan – geforderten 
Lehrzielen/Deskriptoren handeln. Dass eine Reduzierung immer eine Subjektivierung ist, 
dessen ist sich der Autor dieses Textes bewusst. 
Grundlagen 
Neben den im Lehrplan vorgesehenen Lehrzielen/Deskriptoren lernen die Schüler/innen in 
den folgenden Bereichen unternehmerisches Denken. Drei der fünf Schulen (Bezau, Feld-
kirch, Lustenau) führen seit Jahren einen Ausbildungsschwerpunkt zum Thema. Auch die 
„Juniorfirma“ hat in mehreren Schulen ihre Umsetzung gefunden. Dabei handelt es sich um 
eine Firma, die konkrete Produkte führt. Dass diese Produkte tatsächlich einen Markt su-
chen müssen, fördert sicher die Motivation der Schüler/innen, da die Kunden Geld ausge-
ben und daher wahrscheinlich mehr überzeugt werden müssen, als wenn es sich um 
Scheingeschäfte handelte, wie dies bei den klassischen Übungsfirmen der Fall ist. Kollege 
Andreas Kappaurer (Bezau) schreibt dazu: „Vorteil ist die erhöhte Motivation durch reales 
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Wirtschaften“. Kollege Hans Duregger (Bludenz) merkt an, dass sich die Verantwortung 
erhöht, weil mit realem Geld gearbeitet wird. Die Schulen sind bei der „Produkt- und Sorti-
mentspolitik“ durchaus fantasievoll. In Bludenz werden Kappen gestrickt, in Bregenz wer-
den fair gehandelte Produkte an einem sogenannten Fair-Trade-Stand verkauft. Damit sol-
len Schüler/innen unter anderem für die wirtschaftlichen Probleme in Entwicklungsländern 
sensibilisiert werden. An diesem Beispiel zeigt sich übrigens auch, dass die von Aff präsen-
tierten Ebenen durchaus auch integrativ gelehrt werden können, weil insbesondere der Ver-
kauf von fair gehandelten Produkten auch zum Nachdenken über ökonomische Zusam-
menhänge anregen kann und soll. 
Johann Scheffknecht (HAK Lustenau) merkt an, dass auch der „Finanzführerschein“ ein 
wichtiges Ausbildungstool sei, weil er die Eigenverantwortung und den Umgang mit Geld 
fördere. Die HAK Feldkirch mit dem Leiter Michael Weber nimmt am EU-Projekt „Youth 
Start“ teil und ist damit in einem größeren und internationalen Zusammenhang in den Ge-
danken der Entrepreneurship-Erziehung eingebunden. 
Anwendung 
An erster Stelle sei hier erwähnt, dass zwei Schüler der Handelsakademie Bezau bei den 
„Euro Skills“ 2014 in Lille/Frankreich im Bereich „Entrepreneurship“ eine Bronzemedaille 
erreichten. Das war für alle Standorte in Vorarlberg eine Freude, weil der Erfolg den hohen 
Standard, der in dieser Schulform erreicht werden kann, dokumentiert. Seit vielen Jahren 
wird an den Handelsakademien das Planspiel „Topsim“ gespielt. Dabei handelt es sich um 
ein sehr komplexes Spiel, das von den Schüler/innen unternehmerische Entscheidungen in 
verschiedensten Bereichen abverlangt. Gespräche mit Schüler/innen, aber auch mit Per-
sonen aus der Praxis, die bei den Planspiel-Wettbewerben als Juroren agieren, sind vom 
Lerneffekt dieses Planspiels überzeugt. Die Schüler/innen müssen nämlich Ergebnisse er-
zielen und diese auch vor einer hochkarätigen Jury präsentieren und verteidigen. Es wer-
den also realitätsnahe und herausfordernde Situationen geschaffen, in denen sich die 
Schüler/innen bewähren müssen, wollen sie gewinnen. 
Zu erwähnen ist auch der von der BHAK/BHAS Imst organisierte „Bank Austria Business-
plan Wettbewerb“, bei dem verschiedene Vorarlberger Handelsakademien Spitzenplätze 
erreichen konnten. Ein ähnliches Ziel verfolgen auch die Projekte, die in Zusammenhang 
mit Unternehmen bearbeitet werden, oder auch von Schüler/innen organisierte – meist so-
ziale – Events, die die Bewährung auf einem realen Markt erfordern, indem beispielsweise 
Karten verkauft werden oder Vorschläge vor Unternehmen verteidigt werden müssen. Nicht 
umsonst konnten alle Vorarlberger Handelsakademien Spitzenplätze bei der „BTV-Trophy“ 
erzielen und sich mehrfach als Sieger hervortun. Dabei handelt es sich um einen von der 
Bank für Tirol und Vorarlberg organisierten Wettbewerb. Ähnliches gilt für den für die Han-
delsakademien für Wirtschaftsinformatik organisierten „Digbiz Award“, bei dem die HAK 
Bregenz schon viermal den ersten Rang erreichen konnte. 
Die neuen Lehrpläne für unsere Schulformen sehen ein verpflichtendes Praktikum vor. Dies 
wird „Anwendungswissen“ bei den Schüler/innen ohne Zweifel fördern. Als „Krönung“ die-
ser Art des Praktikums kann ohne Zweifel ein im Rahmen des Erasmus-Programmes durch-
geführtes Auslandspraktikum sein, weil neben der praktischen Erfahrung auch kulturelle 
und sprachliche Kenntnisse gefördert werden. Dieses Programm wird an einzelnen Han-
delsakademien schon durchgeführt, andere streben es in diesem Schuljahr an. Wichtig zu 
erwähnen ist auch noch, dass sich die Handelsakademien in Bezau und in Feldkirch die 
Vielzahl ihrer Aktivitäten durch ein Zertifikat durch das Impulszentrum für Entrepreneurship-
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Education bestätigen ließen. Apropos Zertifizierung: Die Zahl der zertifizierten Übungsfir-
men ist in Vorarlberg in den letzten Jahren kräftig angestiegen. Das kann sicher als Zeichen 
für die Professionalisierung der Übungsfirmenarbeit gewertet werden, weil die Anforderun-
gen an eine solche Zertifizierung hoch sind und sich die Firmen einem relativ mühsamen 
Prozess stellen müssen, der letztlich zum Nutzen der Lernenden durchgeführt wird. 
Reflexion 
Alle Standorte sind sehr aktiv bei der Einladung von Unternehmer/innen in ihre Schulen. 
Diese Einladungen dienen – neben fachlichen Fragen – auch der Diskussion und Reflexion 
über das Unternehmer/in-Sein. Diese Fachleute können durchaus für die jungen Menschen 
Vorbild sein und sie anregen, über eine solche berufliche Möglichkeit nachzudenken, aber 
auch darüber zu reflektieren, welche Position Unternehmer/innen in unserer Gesellschaft 
einnehmen und wie sie mit den sich verändernden Rahmenbedingungen und Herausforde-
rungen umgehen. Die Wirtschaftskammer bietet immer wieder die Möglichkeit an, dass 
Wirtschaftsdelegierte, die für Österreichs Wirtschaft in verschiedenen Ländern tätig sind, in 
den Schulen referieren. Dieses Angebot wird von den Schulen durchaus angenommen. 
Viele Klassen haben auch einen Besuch bei Wirtschaftsdelegierten im Rahmen einer Pro-
jektwoche im Programm. Der Autor dieser Zeilen konnte hier in Den Haag, Dublin und 
Barcelona beste Erfahrungen sammeln. 
Es werden auch Wanderausstellungen, die wirtschaftliche Zusammenhänge sehr gut dar-
stellen, angefordert und den Schüler/innen präsentiert. Folgende Themen wurden in den 
Schulen vorgestellt: Österreichs Chancen auf den Weltmärkten, Finanzbildung, Kapital-
markt, Land- und Fortwirtschaft, Welt der Arbeit usw. In diesem Zusammenhang sei hier 
auch auf die Vielzahl der Angebote der Volkwirtschaftlichen Gesellschaft hingewiesen, die 
von den Schulen gerne genutzt werden. Als besonders lehrreich hat sich das Volkswirt-
schaftliche Planspiel „Ecomania“ erwiesen. In verschieden Handelsakademien Vorarlbergs 
wird dieses Spiel mit großer Freude gespielt. Die Schüler/innen nehmen dabei verschie-
dene Rollen, die im Gefüge der Wirtschaft wichtig sind, ein und spielen diese sehr motiviert. 
Eine wichtige und unterstützende Bedeutung spielen die in Vorarlberg einzigartigen Kura-
torien. Dabei handelt es sich um Gremien, in denen von der Wirtschaftskammer und der 
Landesregierung entsandte Delegierte sitzen. Die Kuratorien haben explizit die Aufgabe, 
unsere Schulen ideell und finanziell zu unterstützen. Hauptziel der Kuratorien ist die Ver-
netzung von Schule und Wirtschaft. Konkret werden Projekte unterstützt, die im Sinne von 
Josef Aff das Verständnis für wirtschaftliche Zusammenhänge fördern. 
Schließlich sei angemerkt, dass alle Schulen den Vorschlag, verschiedene Aktivitäten auf 
eine sogenannte „Entrepreneurship-Week“ zu konzentrieren, angenommen haben. 
1.4 Zusammenfassende Interpretation und Ansatzpunkte 
Betrachtet man die oben angeführte Auswahl der Aktivitäten der einzelnen Schulen, ist je-
denfalls festzustellen, dass allen Standorten die Bedeutung der Entrepreneurship Educa-
tion bewusst ist. Dies kann schon deshalb festgestellt werden, weil sich alle Schulen weit 
über ein – im Lehrplan vorgesehenes – Mindestmaß hinaus engagieren. Überraschend ist, 
dass die Schulen – teilweise ohne formelle Absprache – ähnliche Wege gehen. Vielleicht 
sind es Zusammentreffen der Lehrpersonen, vielleicht gutes Marketing der Anbieter, viel-
leicht ist es in manchen Fällen auch Zufall, dass eine große Übereinstimmung der Aktivitä-
ten erkennbar ist. Besonders erfreulich finde ich die Tatsache, dass der Austausch mit der 
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„Praxis“ sehr stark gesucht wird, weil dies gegenseitiges Verständnis fördert, weil Schü-
ler/innen Vorstellungen darüber bekommen, was sie erwartet, und weil dadurch „theoreti-
sche“ Inhalte mit praktischen Erfahrungen angereichert werden. 
Was etwas nachdenklich stimmt, beinhaltet die Tatsache, dass in keiner einzigen Antwort 
von einer „Zeitungskultur“ die Rede ist. Nach meiner Wahrnehmung kommt auch in unserer 
Schule das Lesen anspruchsvoller Zeitungsartikel, die das Verständnis für das Erkennen 
des „wirtschaftlichen Ganzen“ fördern, zu kurz. Dabei wäre das Lesen von einschlägigen 
Zeitungsartikeln ein sehr guter Ansatzpunkt für „die Aufklärung über wirtschaftliche Zusam-
menhänge“. Kollegin Martina Reutin aus Bregenz merkt allerdings an, dass die Auseinan-
dersetzung mit Zeitungsartikeln im Unterricht durchaus geschieht. Dies würde jedoch nicht 
an die „große Glocke“ gehängt. 
Im Weiteren stellt sich auch die Frage, ob wir genug Arbeit an „Haltungen“ zum Unterneh-
mer/innentum leisten. Davon ist im nächsten Kapitel die Rede. 
2 Perspektive der Schüler/innen 
Ist es den Vorarlberger höheren Schulen gelungen bzw. gelingt es ihnen, den Schüler/innen 
Mut zur Unternehmensgründung zu machen? Abbildung 2 zeigt eher ernüchternde Fakten. 
Praktisch allen Maturant/innen Vorarlbergs wurde folgende Frage gestellt: „Können Sie sich 
vorstellen, selbstständige Unternehmerin/selbstständiger Unternehmer zu werden?“ „An 
der im Februar/März 2014 durchgeführten Studie beteiligten sich insgesamt 1.663 Schüle-
rinnen und Schüler aus allen Höheren Schulen in Vorarlberg, das sind 78,7 Prozent aller 
Vorarlberger Maturantinnen und Maturanten (2012: 74,3 %; 2009: 71,8 %). Die Ergebnisse 
sind daher sehr repräsentativ.“ (IV/LSR Vorarlberg: 2014) 
 
Abbildung 2: „Maturantenbefragung“ (IV/LSR Vorarlberg 2014) 
Sehr überraschend an dieser Umfrage ist die Tatsache, dass sich die Absolvent/innen der 
berufsbildenden höheren Schulen (BHS) weniger (sic!) vorstellen können, ein Unternehmen 
zu gründen als solche der allgemeinbildendenden höheren Schulen (AHS). Aus der Grafik 
nicht ersichtlich, aber dem Autor bekannt: Die Handelsakademien liegen noch unter dem 
Durchschnitt der BHS. Dies ist deshalb überraschend, weil die BHS auf konkrete Berufe 
vorbereiten. So sollte man also meinen, dass ein/e Absolvent/in der Handelsakademie bei-
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spielsweise ein Handelsunternehmen gründen könnte oder ein/e Absolvent/in einer Touris-
musschule das Hotel der Eltern weiterführen könnte. Wie kommt es also zu diesem erstaun-
lichen Ergebnis? Darüber kann man nur mutmaßen, weil die Schüler/innen nicht nach den 
Gründen gefragt wurden. Kaupaurer liefert dazu interessante Ansatzpunkte. Möglicher-
weise gehen die „AHSler“ unbedarfter an dieses Thema heran. Außerdem haben diese 
Schüler/innen ganz sicher einen anderen sozio-kulturellen Hintergrund, indem sie beispiels-
weise Söhne oder Töchter von Unternehmer/innen sind, wenn auch Freiberufler/innen zu 
dieser Gruppe gezählt werden. Duregger merkt an, dass „unsere“ Schüler/innen einen „re-
alistischeren Zugang“ haben.  
3 Arbeit an Haltungen und Einstellungen zum Unternehmer/innentum 
Sollte es aber nicht doch so sein, dass sich möglichst viele unserer Absolvent/innen zumin-
dest vorstellen könnten, Unternehmer/in zu werden? Wollen wir die Zukunft sichern, muss 
dies ein Ziel sein, weil Unternehmen Arbeit und damit einen gewissen Wohlstand schaffen. 
Deshalb wollen wir uns – neben dem von Josef Aff präsentierten Modell – auf die Suche 
nach „Haltungen/Einstellungen“ zum Unternehmer/innentum machen. Im Wörterbuch Pä-
dagogik ist zum Begriff Einstellung zu lesen: „... Bedeutungen wie Haltung, grundlegende 
Reaktionsmuster in bestimmten Situationen, vergleichsweise stabile Meinungen gegenüber 
Personen und sozialen Institutionen werden besonders häufig mit dem Begriff verknüpft.“ 
(Schaub/Zenke 1995: 165). Im engen Zusammenhang dazu kann die Frage stehen, was 
den Menschen dazu motiviert, Unternehmer/in zu werden? Josef Schumpeter führt dazu 
Folgendes aus (1952: 138 f.): 
 „Da ist zunächst der Traum und der Wille, ein privates Reich zu gründen, meist, wenn-
gleich nicht notwendig, auch eine Dynastie.“ 
 „Da ist sodann der Siegerwille ...“ „... wirtschaftliches Handeln als Sport ...“ 
 „Freude am Gestalten endlich ist eine dritte solche Motivationsfamilie ...“ 
 oder: „... bloße Freude am Tun ...“ 
 „... Freude am Werk ...“ 
Etwas bodenständiger stellt sich eine Umfrage der Wirtschaftskammer Österreichs zu den 
Motiven dar: 
 




Für eine/n Fachdidaktiker/in sind die Kriterien, die Schumpeter nennt, einfachere Ansatz-
punkte zum didaktischen Handeln, obwohl die Motive – bei genauerem Hinsehen – gar 
nicht so unterschiedlich sind. Wir spüren deutlich, dass die Motivation bei Schüler/innen 
deutlich steigt, wenn sie die Möglichkeit des Gestaltens haben. Auch die Freude am bloßen 
Tun erkennt man durchaus. Die Kolleg/innen aus den anderen Schulen teilen diese Erfah-
rung und merken eigentlich unisono an, dass wir mit den von Aff definierten Feldern auch 
in Richtung Haltung arbeiten. Vielleicht fördert das auch eine „realistische Selbsteinschät-
zung“, wie es Kollege Kappaurer anmerkt. Anders formuliert: Nicht jede/r ist zum/zur Unter-
nehmer/in geeignet. Auch das sollten wir bei aller Euphorie für das Thema bedenken. 
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Josef Eder (BHAK/BHAS Bregenz) 
HAKneu an der Bundeshandelsakademie  
Bregenz – Schulversuch zur Einführung einer  
Ganztagsform in der Handelsakademie  
Im Herbst 2011 startete an der Handelsakademie Bregenz ein bis dahin österreichweit ein-
maliger Versuch: einen Jahrgang der Handelsakademie unter Einsatz der verfügbaren Res-
sourcen mit ganztägiger Betreuung der Schülerinnen und Schüler zu führen. Die Schülerin-
nen und Schüler dieses Jahrgangs sollen in den zusätzlichen Betreuungsstunden ver-
stärkte Anteile an gemeinsamem, selbstgesteuertem Lernen haben (COOL). Als zusätzli-
che Unterstützung sollten die Schülerinnen und Schüler auch ab dem zweiten Jahrgang 
jeweils einen eigenen Laptop mit WLAN-Zugang im Unterricht einsetzen können, da die 
Reifeprüfung zum überwiegenden Teil mit PC-Unterstützung absolviert wird. 
Ganz neu war eine Ganztagsform an der HAK Bregenz zu diesem Zeitpunkt nicht mehr, 
gab es doch schon umfangreiche und erfolgversprechende Erfahrungen mit einem solchen 
Konzept in der Handelsschule. Dieses wurde wissenschaftlich von der Universität Linz be-
gleitet. Ebenso wurde auch dieser Schulversuch einer Ganztagsform mit Maturaabschluss 
wissenschaftlich von der Universität Linz untersucht. 
1 Zielsetzung und Vorgaben 
Das primäre Ziel der neu entwickelten Variante der Handelsakademie (HAKneu) ist es, die 
Durchfallsquote bis zur Matura zu senken, also mehr Schülerinnen und Schüler, die in die-
ser Schulform beginnen, zum erfolgreichen Maturaabschluss zu führen. Ein weiteres Ziel, 
das in dieser Schulform vor allem durch den Einsatz von Arbeitsaufträgen erreicht werden 
soll, ist die Förderung der Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler beim Erarbeiten 
neuer Inhalte und beim Bearbeiten von Aufgaben. 
Dieses Ziel sollte durch eine Reihe von Maßnahmen und Veränderungen gegenüber der 
klassischen Handelsakademie erreicht werden: 
 Gezielter Einsatz von COOL-Stunden (Freiarbeit, offenes Lernen) in den Schularbeits-
fächern Deutsch, Mathematik, Rechnungswesen, Betriebswirtschaft und Fremdspra-
chen (Englisch und Spanisch/Französisch) 
 Keine Hausübungen – stattdessen Arbeitsaufträge, die in der Schule in Betreuungs-
stunden bis 16:30 Uhr erledigt werden können 
 Zusätzliche Betreuungsstunden durch Klassenlehrpersonen, in der Regel am Nach-
mittag 
 Gezielter Einsatz des Computers/Laptops 
 Verstärkter Bezug zur Praxis (Lehrausgänge, Praktikum im vierten Jahrgang) 
 Ausgewähltes Team von Lehrpersonen, die auch die Bereitschaft zur Umsetzung dieser 
Maßnahmen zeigen 
Ausgangsbasis dieser Überlegungen waren die Ergebnisse der Ganztagsform in der Han-
delsschule (vgl. Altrichter/Helm/Kallinger 2012). Diese Untersuchung zeigte, dass die Schü-
lerinnen und Schüler die verlängerte Lernzeit in der Schule gerne nutzen, was sich auch in 
einer besseren Anwesenheitsquote bzw. weniger Fehltagen in der Abschlussklasse zeigte. 
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In der dritten Klasse der Handelsschule hatten die Schülerinnen und Schüler in der klassi-
schen Handelsschule durchschnittlich 20 Fehltage, während dieser Wert für die Ganztags-
form der Handelsschule mit neun Fehltagen unter der Hälfte liegt. 
Dass Veränderungen speziell in der Handelsschule notwendig sind bzw. waren, wurde be-
reits in der Untersuchung der Handelsschulen im ostösterreichischen Raum von Aff/Rech-
berger (2008) sichtbar. Die Umstrukturierung Richtung Ganztagsschule war eine von meh-
reren denkbaren Optionen, die auch für die Handelsakademie – speziell auch aufgrund der 
Veränderungen in der Berufstätigkeit der Eltern – als sinnvolle Option auserkoren wurde. 
Der zunehmenden Heterogenität der Schülerinnen und Schüler aus den Zubringerschulen 
sollte besonders durch offene Lernphasen begegnet werden. Damit sollen jene Schülerin-
nen und Schüler, die noch Defizite bei den Eingangsvoraussetzungen mitbringen, die 
Chance bekommen diese aufzuholen, während besser vorgeförderte Schülerinnen und 
Schüler die Lernzeit sinnvoll für anspruchsvollere Aufgaben und Problemstellungen nutzen 
können. 
 
Abbildung 1: Schülerinnen und Schüler der HAKneu bei der Bearbeitung von Arbeitsaufträgen 
2 Ablauf und Umsetzung 
Die Auswahl der Schülerinnen und Schüler, die in die HAKneu aufgenommen wurden, er-
folgte über das in Vorarlberg landesweit verwendete Punkteschema, das die Zeugnisnoten 
der vierten Klasse der Vorgängerschule als Kriterium heranzieht. Da der Andrang unerwar-
tet hoch war, hatten nur jene Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit die HAKneu zu 
besuchen, die auch gute Noten im Zeugnis der vierten Klasse Gymnasium bzw. Mittel-
schule hatten. Als Kriterium gilt hierfür ein Punktewert, der sich aus den gewichteten Noten 
in den Schularbeitsfächern Deutsch, Englisch, Mathematik sowie drei weiteren Fächern 
(Geschichte und naturwissenschaftliche Fächer) zusammensetzt. 
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Geht man davon aus, dass Noten ein valides Kriterium über die Lernfähigkeit der Schü-
lerinnen und Schüler darstellen, so wäre zu erwarten, dass in diesem Schulversuch (durch-
schnittlich 22,3 Punkte) bessere Schülerinnen und Schüler als in der Kontrollklasse 
(durchschnittlich 24,6 Punkte) aufgenommen worden wären. Das würde bedeuten, dass 
durchschnittlich bessere Schülerinnen und Schüler im Jahrgang mit der Ganztagsform 
aufgenommen wurden. 
Betrachtet man jedoch die durchschnittlichen Noten am Ende des ersten Jahrgangs, so ist 
der Wert im Vergleich zu den drei Paralleljahrgängen nicht signifikant besser. Mit der Durch-
schnittsnote von 2,22 liegt die Ganztagsform gar nur an dritter Stelle von vier Jahrgängen. 
Der Gesamtdurchschnitt der Zeugnisnoten lag in den vier ersten Jahrgängen zwischen 2,04 







note 2,04 2,12 2,22 2,45 
Durchschnittliche Auf-
nahmepunkte 24,6 22,0 22,3 26,9 
Höchster Punktewert 
bei der Aufnahme 
(Grenzwert) 
34 40 32 35 
Tabelle 1: Gesamtdurchschnittszeugnisnoten in den ersten Jahrgängen 2011/12 und Aufnahmepunkte 
Dies legt die Vermutung nahe, dass die Noten alleine nicht als ausreichendes Kriterium 
über die Qualität der Schülerinnen und Schüler, die aufgenommen werden, herangezogen 
werden sollten. Diese Fragestellung ist jedoch hier nicht das Thema. 
Rückblickend kann hier festgestellt werden, dass besondere Bedürfnisse der Ganztagsbe-
treuung kaum bis gar nicht bei der Aufnahme berücksichtigt werden konnten. Dies hätte 
man beispielsweise durch Aufnahmegespräche oder durch das Verfassen eines Motivati-
onsschreibens bei der Anmeldung machen können. Das war jedoch unter den vorgegebe-
nen rechtlichen Rahmenbedingungen nicht zulässig. 
3 Wissenschaftliche Begleitung 
Die Einführung der HAKneu an der HAK Bregenz wurde durch Christoph Helm von der 
Universität Linz begleitet. In der Studie wurden parallel auch noch andere Handelsakade-
mien in Österreich untersucht. Der Schwerpunkt dieser Studie lag nicht auf der Auswertung 
der Ganztagsbetreuung, sondern untersuchte, ob es Unterschiede in den Leistungen der 
Schülerinnen und Schüler in COOL-Klassen und in regulär unterrichteten Klassen gibt. Da-
bei wurden die Leistungen in Rechnungswesen als exemplarisch relevante Größe heran-
gezogen. 
Zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Textes liegen leider noch keine endgültigen Ergeb-
nisse der wissenschaftlichen Begleituntersuchung vor. Daher stützen sich die Aussagen in 
diesem Text vorwiegend auf die Erfahrungen der unterrichtenden Lehrpersonen, welche 




Aufgrund der fehlenden Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleituntersuchung durch die 
Universität Linz mit dem Schwerpunkt im Fach Rechnungswesen ist es noch nicht möglich, 
wissenschaftlich fundierte Aussagen zu formulieren, dennoch können einige Ergebnisse 
hinsichtlich der vorgegebenen Ziele dargestellt werden. 
Der verstärkte Einsatz des Computers in beinahe jedem Fach führte dazu, dass der Einsatz 
des Computers für Internetrecherchen oder das Arbeiten mit Programmen des Office-Pa-
kets zur Selbstverständlichkeit wurde. Die meisten Lehrpersonen berichteten auch – wenig 
überraschend – von einer deutlichen Erhöhung des Arbeitstempos am Computer. 
Der Einsatz von Arbeitsaufträgen und offenen Lernformen ist im Maturajahrgang besonders 
gut erkennbar, da die Schülerinnen und Schüler sehr professionell mit Arbeitsaufträgen um-
gehen und beim Erteilen der Arbeitsaufträge kaum Zeit verlorengeht. 
Das verpflichtende Praktikum mit dem Mindestausmaß von 100 Stunden im vierten Jahr-
gang wurde von allen Schülerinnen und Schülern absolviert. Einige konnten sich über die-
ses Praktikum während des Jahres auch eine Fortsetzung im Ferialpraktikum sichern. 
Eine weitere Zielsetzung in diesem Schulversuch ist die Verringerung der Durchfallsquote 
bzw. Anzahl der Abbrecher, also möglichst viele im ersten Jahrgang aufgenommene Schü-
lerinnen und Schüler zur Matura zu bringen. Im ersten Jahr im Schuljahr 2011/12 wurden 
in der 1CA-Klasse 31 Schülerinnen und Schüler aufgenommen. In der Kontrollklasse 1AA 
war die Schüler/innenzahl genau gleich. Im fünften Jahrgang sind im Schuljahr 2015/16 in 
der 5CA-Klasse 23 Schülerinnen und Schüler, im Paralleljahrgang 5AA sind im Maturajahr 
noch 26 Schülerinnen und Schüler. Dabei ist aber noch zu berücksichtigen, dass im Matu-
rajahrgang jeweils auch noch Repetenten in der jeweiligen Klasse sind, die in den zweiten 
bis vierten Jahrgängen dazugekommen sind und somit nicht in die für die Untersuchung 
relevante Schüler/innengruppe gehören. 
Die folgende Tabelle liefert einen Überblick über die Entwicklung der Schüler/innenzahlen 






Schüler/innenzahl erster Jahrgang 31 31 
Schüler/innenzahl fünfter Jahrgang 23 26 
davon Repetent/innen (Schüler/innen, die 
später in die Klasse gekommen sind) 6 2 
davon Schülerinnen und Schüler  
aus der ursprünglichen Klasse 17 (55 %) 24 (77 %) 
Tabelle 2: Schüler/innen, die den untersuchten Jahrgang durchgängig besucht haben 
Diese Daten weisen eher auf einen gegenteiligen Zusammenhang hin, also dass sich die 
Ganztagsform eher nachteilig auf den Schulerfolg der Schülerinnen und Schüler auswirkt. 
Jedenfalls muss hier eindeutig festgestellt werden, dass in diesem untersuchten Jahrgang 
das Ziel der geringeren Anzahl an Abbrechern eindeutig verfehlt wurde. Der Wert von 17 
Schülerinnen und Schülern, die durchgängig in die Abschlussklasse gekommen sind, liegt 
etwa im langjährigen Durchschnitt früherer Maturajahrgänge. 
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Vergleicht man die Ganztagsklasse mit dem Ergebnis jener Klasse, in der im ersten Jahr-
gang jene Schülerinnen und Schüler mit den schlechtesten Voraussetzungen (Aufnahme-
punkte und Jahresdurchschnittsnote am Ende des ersten Jahrgangs) aufgenommen wur-
den, so ist festzustellen, dass in einem bestimmten Bereich ein Zusammenhang zwischen 
Aufnahmepunkten und Erfolgsquote wahrscheinlich ist. In dieser Klasse sind im Maturajahr 
nur mehr insgesamt 16 Schülerinnen und Schüler in der Klasse. Dieser Wert ist allerdings 
aufgrund der geringen Stichprobe mit Vorsicht zu betrachten und könnte auch ein statisti-
scher Einzelfall sein. 
5 Zukunft der Ganztagsform  
Die Ergebnisse dieses Schulversuchs sind einerseits ermutigend (Qualität der Arbeits-
weise), gleichzeitig aber auch eine Enttäuschung bezogen auf die Erfolgsquote der Schü-
lerinnen und Schüler, die unmittelbar ins Abschlussjahr gekommen sind. 
Der Schulversuch der Einführung einer Ganztagsform in der Handelsakademie wurde unter 
erheblichem Einsatz der betroffenen Lehrpersonen durchgeführt. Leider wurden dafür vom 
Ministerium nicht die notwendigen finanziellen Mittel (räumliche Ausstattung und Finanzie-
rung zusätzlicher Lernstunden im erforderlichen Ausmaß) zur Verfügung gestellt, sodass 
viele Zusatzleistungen nicht honoriert werden konnten. Auf Dauer lässt sich ein solches 
Modell ohne die notwendigen Ressourcen nicht durchführen, da einerseits die Motivation 
der betroffenen Lehrpersonen sinkt, andererseits auch Konflikte innerhalb des Lehrkörpers 
vorprogrammiert sind. Die gesunkene Motivation war aus den Interviews mit den betroffe-
nen Lehrpersonen erkennbar, die Konflikte äußerten sich in den Interviews dadurch, dass 
viele Lehrpersonen ihren eigenen Mehreinsatz im Vergleich mit jenem der Kolleginnen und 
Kollegen der Paralleljahrgänge in Frage stellten. 
Die Tatsache, dass die erforderlichen räumlichen Gegebenheiten nicht vorhanden sind, 
spricht ebenfalls gegen eine Fortführung dieses Projekts. An eine Ausweitung auf weitere 
Paralleljahrgänge ist derzeit überhaupt nicht zu denken. Eine Fortsetzung dieses oder eines 
ähnlichen Projekts mit Ganztagsbetreuung ist daher derzeit unwahrscheinlich, es sei denn, 
die notwendigen finanziellen und räumlichen Ressourcen werden für einen neuerlichen 
Versuch im erforderlichen Ausmaß bereitgestellt. 
6 Diskussion und Rückblende 
In diesem Artikel wurden einerseits die Meinungen und Erfahrungen der Lehrpersonen der 
Bundeshandelsakademie Bregenz, die in den beiden betroffenen Fächern Fremdsprachen 
oder Rechnungswesen unterrichteten, sowie jene der beiden Klassenvorstände zusam-
mengefasst, andererseits fließen Zwischenberichte der Begleituntersuchung der Universität 
Linz in diese Diskussion ein. 
Die bisher vorliegenden Informationen über die Ganztagsform der Handelsakademie legen 
den Schluss nahe, dass sich für die Ganztagsform der Handelsakademie ein deutlich un-
terschiedlicher Schülertyp entscheidet im Vergleich zur Ganztagsform der Handelsschule. 
Dies geht aus den Interviews mit Klassenlehrpersonen deutlich hervor. Besonders jene 
Lehrpersonen, die beide Jahrgänge in der Handelsakademie unterrichtet haben, berichten 
davon, dass sie den Eindruck haben, dass sich für den Schulversuch Ganztagsform Han-
delsakademie eine ganz spezielle Gruppe von Schülerinnen und Schülern angemeldet hat. 
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Beim Vergleich der Schülerinnen und Schüler der Handelsschule mit jenen der Handels-
akademie zeigt sich auch, dass Handelsschüler/innen (vgl. Altrichter/Helm/Kallinger 2012) 
deutlich mehr von den Vorteilen einer organisierten Lernumgebung in der Schule profitieren 
als die Schülerinnen und Schüler der Handelsakademie. Dies könnte auch ein Resultat der 
unterschiedlichen sozialen Herkunft von Handelsschüler/innen im Vergleich zu Schülerin-
nen und Schülern der Handelsakademie sein. Der Anteil von Schülerinnen und Schülern 
mit nicht-deutscher Muttersprache ist in der Handelsschule in allen Jahrgängen deutlich 
höher als in der Handelsakademie. 
Vorteilhaft für die Lernbereitschaft der Schülerinnen und Schüler wirkt sich in jedem Fall die 
erhöhte Aufmerksamkeit aus, welche die Schüler/innen in den Ganztagsformen erleben. 
Diese Aufmerksamkeit ist allerdings bei längerer Fortführung eines solchen Projekts frag-
lich, wenn diese Schulform als selbstverständlicher Teil der Schule wahrgenommen wird. 
Die Schülerinnen und Schüler der Ganztagsform geben bei einer anonymen Befragung im 
Rahmen von QIBB jedenfalls an, dass sie sich nach wie vor in der Schule grundsätzlich 
überdurchschnittlich wohl fühlen. 
Eine kaum beachtete Auffälligkeit, die einige betroffene Lehrpersonen äußerten, war die 
Tatsache, dass die Schülerinnen und Schüler in der HAKneu subjektiv in zwei Gruppen 
eingeteilt werden können. Eine Gruppe besteht aus Schülerinnen und Schülern, die ver-
gleichsweise selbstständig sind und diese Schulform selbst gezielt auswählten, die andere 
Gruppe sind Schülerinnen und Schüler, deren Wahl für diese Schulform laut Aussagen der 
Schülerinnen und Schüler durch ihre Eltern erfolgte. 
Als eine Art Kompromiss zwischen Ganztagsform und klassischer Handelsakademie kann 
das im Schuljahr 2015/16 gestartete ESF-Projekt betrachtet werden, in dem zusätzliche 
Übungsstunden, so genannte „KOEL-Stunden“ in den ersten beiden Jahrgängen und Klas-
sen eingeführt wurden. Es wäre jedenfalls zu empfehlen, die Auswirkungen dieser zusätz-
lichen Übungsstunden, eingebaut in den regulären Stundenplan, näher zu untersuchen. 
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Helmut F. Skala (Europäisches Gewerkschaftskomitee für Bildung und Wissenschaft) 
Österreichs berufsbildende Schulen zwischen 
Wertschätzung und Anerkennung 
1 Die internationale Wertschätzung der österreichischen Berufsbildung 
Von medialer Seite in Österreich kaum wahrgenommen, stellt sich die österreichische Be-
rufsbildung derzeit auf europäischer Ebene als vielbeachtetes „Best-Practice-Modell“ dar. 
Diese Vorbildfunktion wird vor allem durch die im europäischen Vergleich relativ niedrige 
heimische Jugendarbeitslosigkeit bestärkt. Die veröffentlichte Meinung in Österreich führt 
diese erfreuliche Situation allerdings höchst einseitig vor allem auf die duale Berufslehre 
zurück und nicht auf die Vielfalt an Möglichkeiten der österreichischen Berufsbildung. Diese 
Vielfalt in der differenzierten Oberstufe der österreichischen Bildungsarchitektur, mit den 
berufsbildenden mittleren und höheren Schulen (BMHS) und der dualen Berufslehre, bietet 
den jungen Menschen, im Gegensatz zu anderen Ländern, eine breite Palette von Bildungs-
pfaden an. Damit geht in Österreich die Berufsbildung weit über kurzfristig angelegte und 
anlassbezogene Beschäftigungsinitiativen, wie zum Beispiel jene der EU, hinaus und er-
möglicht den jungen Menschen ein bewährtes, ihren Neigungen, Fähigkeiten und Talenten 
entsprechendes und daher nachhaltiges Spektrum an Ausbildungswegen mit dem Ziel von 
Employability und Entrepreneurship. 
Das durchaus erfolgreiche und eigenständige, an den Schülerinnen und Schülern orien-
tierte „dualistische System“ Österreichs, mit seinem Gleichgewicht von Berufslehre und be-
rufsbildenden mittleren und höheren Schulen, stellt eine Mischform zwischen dem deutsch-
sprachigen, von der Berufslehre dominierten System und dem staatlich zentralistisch fran-
zösischen dar. BMHS und Berufslehre sollten daher nicht, wie das immer wieder versucht 
wird, als Konkurrenten, sondern vielmehr als kommunizierende Gefäße gesehen werden, 
die konjunkturelle Schwankungen des Arbeitsmarktes ausgleichen können. (vgl. Aff 2006) 
Die Initiativen von Berufsverbänden und von Unternehmerpersönlichkeiten zur Etablierung 
beruflicher Bildungseinrichtungen in Österreich unterschieden sich allerdings von derzeit 
europaweit vorherrschenden Privatisierungsbestrebungen sehr entscheidend dadurch, 
dass sie stets auf das Gemeinwohl ausgerichtet waren und nicht auf eine Rendite bringende 
Kommerzialisierung und Schaffung eines „Bildungsmarktes“. Die in Österreich praktizierte 
Bindung an Berufswelt und Berufsverbände führte zu dem positiven Effekt, dass die Be-
rufsbildung stets einen starken Bezug zur Praxis hat und die Kooperation mit den Betrieben 
und deren Verbänden sowohl für die Wirtschaft, aber auch für die Absolvent/innen große 
Vorteile bringt. 
Diese Vorteile werden in der EU mit Bildung zu Employability und Entrepreneurship ange-
strebt und mit EU-Programmen gefördert. In Österreich sind diese Ziele jedoch weitgehend 
verwirklicht und mit europaweit anerkannten Berufsberechtigungen bestätigt. 
2 Wesentliche Entwicklungsschritte von Österreichs Berufsbildung 
Mit der Eröffnung der „k. k. Commerzial-Zeichnungsakademie“ am 11. Jänner 1758 beginnt 
eine Entwicklung, die für Österreichs Wirtschaft größte Früchte getragen hat. Denn damit 
wurde zum ersten Mal das moderne Bildungsprinzip in Kaufmannskreisen eingeführt und 
als „Realakademie" für die reicheren Bürger- und Kaufmannssöhne in Wien 1 mit 22 Schü-
lern 1770 eröffnet. Mit der Gründung des k. k. Handelsministeriums 1861 fielen in dessen 
Kompetenz auch die Realschulen, Industrieschulen und polytechnischen Anstalten. Das 
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Ministerium förderte die Gründung gewerblicher Schulen und unter seinem Einfluss ent-
standen zahlreiche mittlere „Fachschulen und Lehrwerkstätten“. Mit dem innenpolitischen 
Ausgleich durch die Dezemberverfassung 1867 wurden die bisher meist durch Privatinitia-
tiven begründeten und erhaltenen Schulformen in den wesentlichen Punkten vereinheitlicht. 
Damit wurde die weitere Entwicklung der berufsbildenden Schulen begründet und die 
Durchführungskompetenz den Ländern übertragen. 
Die Zeit vor und nach dem I. Weltkrieg war von einem weiteren Ausbau der Handelsschulen 
und Handelsakademien (HAK und HAS) geprägt, die sich auch in der gesamten Monarchie 
und ihren Folgestaaten höchstem Ansehen erfreuen konnten. 
Da man sich in der I. Republik auf keine klare Verfassungskompetenz in schulorganisatori-
schen Fragen einigen konnte, verblieb die Gesetzgebung im Verfassungsrang. Nach den 
Wirren des II. Weltkrieges und der teilweisen Überleitung deutscher Schulrechtsnormen 
sowie einer daher in weiten Bereichen nach dem Wiedererstehen Österreichs praeter le-
gem gedrängten Schulorganisation, erfolgte mit dem „Bad Ischler Programm“ die Weichen-
stellung für die Neuorganisation der Berufsbildung und der Beginn der Erfolgsgeschichte 
der berufsbildenden mittleren und höheren Schulen (BMHS). Das Schulgesetzwerk 1962 
schuf schließlich klare Kompetenzen und integrierte die Generaldirektion für Berufsbildung 
als eigene Sektion in das Unterrichtsressort. 
Änderungen in wesentlichen schulorganisatorischen Fragen erfordern auch nach der 
31. Novelle des Bundesverfassungsgesetzes 2005 eine parlamentarische Verfassungs-
mehrheit, was bis heute permanente Kompromisslösungen zur Folge hat. Die Schulgesetze 
1962 wurden allerdings nach einem Plebiszit durch die Sistierung der im Gesetz vorgese-
henen 9. Schulstufe der AHS verstümmelt. Im Gegensatz dazu wurde die BHS von 4 auf 5 
Jahrgänge aufgestockt und dadurch die ursprünglich geplante Organisationsarchitektur der 
Sekundarstufe II in eine Schieflage gebracht. Diese Schieflage wirkt sich bis heute auf die 
BHS vor allem nach der Gründung der Fachhochschulen aus. 
Dem Bildungsbericht an die OECD 1975 und den daraus erfolgenden Empfehlungen des 
OECD-Berichtes 1979 folgend, wurde verstärkt in Berufsbildung investiert. Die angestrebte 
quantitative Strukturierung der Oberstufe mit Einbeziehung der allgemeinbildenden Schu-
len (AHS), den berufsbildenden höheren Schulen (BHS) sowie den berufsbildenden mittle-
ren Schulen (BMS) in der Relation AHS : BHS : BMS = 1 : 1 : 1 wurde allerdings nicht erreicht. 
Vielmehr hat sich sehr bald die Attraktivität der berufsbildenden Schulen vor allem der BHS 
faktisch durchgesetzt. Dies führte auch 1988/89 zum Break-even-Point bei den abgelegten 
Reifeprüfungen mit einem seither konstanten über 60%-igen Anteil der BHS-Reife- und Dip-
lomprüfungen an der Gesamtzahl der Reifeprüfungen, was ein europaweites Unikat dar-
stellt. 
Nicht zuletzt war die doppelte Option für die Absolvent/innen, nämlich direkter Berufsein-
stieg und/oder Universitätsstudium, für das Image der berufsbildenden mittleren und vor 
allem höheren Schulen verantwortlich. Zu der positiven Einstellung zu handwerklich-prakti-
schen Tätigkeiten und deren gesellschaftlicher Bedeutung haben aber auch die positiven 
Beispiele und Erfahrungen der Zeit des Wiederaufbaus nach 1945 beigetragen. 
Geradezu spannend entwickelte sich im Zuge der europäischen Integration das Ringen um 
die europaweite Anerkennung der BHS-Abschlüsse durch Aufnahme in den Anhang D der 
Richtlinie 92/51/EWG. Sie konnte erst gegen Widerstände ausgerechnet aus Österreich mit 
entscheidender politischer Kraftanstrengung durch die Lehrerstandesvertretung durchge-
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setzt werden (vgl. Skala 1994: 2 ff.). Eine gemeinsame Position wurde nämlich im Septem-
ber 1994 nach gezielten Initiativen der BMHS-Gewerkschaft gefunden. Die positive Be-
urteilung der BHS-Wertigkeit durch die EU und ihre einzelnen Mitgliedsländer, die dieser 
europaweiten Anerkennung zustimmen mussten, erfolgte am 20. Juli 1995 (vgl. Kreiml 
1995: 5 ff.). 
Die Vorbehalte in Österreich resultierten aus der Befürchtung, dass ein weiterer Imagege-
winn der BHS entsprechende Einbußen bei der Attraktivität der dualen Berufslehre zur 
Folge hätte. Dieses Spannungsfeld ist latent leider noch immer vorhanden und wird durch 
die demoskopische Entwicklung verstärkt. Diese Anerkennung eines Abschlusses der Se-
kundarstufe II, nämlich der BHS-Matura, auch als postsekundäres Berufsdiplom nach den 
EWR-Anerkennungsrichtlinien, führte zu einem die wertvolle Doppelqualifikation dokumen-
tierenden „Reife- und Diplomprüfungszeugnis“ auch für die Absolvent/innen von Öster-
reichs Handelsakademien. 
Allerdings verloren die Gewerbeberechtigungen durch eine europaweite Liberalisierung all-
gemein und damit auch jene der österreichischen Gewerbeordnung an Bedeutung. Trotz-
dem wurde immer wieder versucht, noch verbleibende Berechtigungen des BMHS-Ab-
schlusses in Frage zu stellen, um damit indirekt die duale Berufslehre aufzuwerten. Diese 
Versuche konnten jedoch durch einen Schulterschluss von Lehrerschaft, Eltern und Schü-
lerinnen und Schülern weitgehend abgewehrt werden. 
3 Die Lehrerschaft als Garant hochwertiger Berufsbildung 
Der wichtigste Faktor für Österreichs erfolgreiche Berufsbildung, vor allem der BMHS, ist 
die Akzeptanz durch die Schülerinnen und Schüler, auch wenn derzeit – vor allem aus de-
moskopischen Gründen – in manchen Schultypen eine Stagnation auf hohem Niveau sowie 
Rückgänge in manchen Regionen zu verzeichnen sind.  
Den zweiten wichtigen Erfolgsfaktor stellt die hohe Qualität der Lehrerschaft dar. Eine be-
sondere Herausforderung ist dabei die Rekrutierung des Lehrpersonals, denn an dieses 
werden in der Berufsbildung spezielle Anforderungen gestellt. Berufsbildner/innen müssen 
nicht nur eine fundierte pädagogische Ausbildung nachweisen, sondern vor allem eine 
hochwertige, auf dem neuesten Stand von Wissenschaft und Technik basierende Fach-
kompetenz sowie die in einer mehrjährigen beruflichen Praxis außerhalb der Schule erwie-
sene Umsetzung dieser Kompetenzen. 
Die Erfolgsfaktoren sind hervorragendes Fachwissen und fachliches Können sowie päda-
gogisches Wissen, vor allem im fachdidaktischen Bereich. Die Lehrerinnen und Lehrer in 
der Berufsbildung sollten daher ganzheitlich so ausgebildet sein, dass sie nicht nur im pä-
dagogischen Bereich tätig sein können, sondern in ihrem Fach auch jederzeit erfolgreich in 
Unternehmungen einsetzbar sind. Betätigungsfelder bieten sich vor allem im Bereich der 
betrieblichen Weiterbildung sowie in wirtschaftsberatenden Berufen und im Dienstleistungs-
management. 
Bereits an der „k. k. Commerzial-Zeichnungsakademie“ kamen diese Faktoren zum Tragen, 
denn den Professoren konnte aufgrund der rasch steigenden hohen Schülerzahl und einem 
jährlichen Schulgeld von 150 fl. bereits ein angemessenes Gehalt bezahlt werden, nämlich 
1500 fl. jährlich. Ein definitiv bestellter Beamter verdiente zum Vergleich als Mindestgehalt 
etwa 600 fl. Dieses angemessene Gehalt war notwendig, um eine Abwanderung an Uni-
versität oder Polytechnikum zu verhindern. 
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Diese Problematik der Abwanderung trifft auch heute vor allem auf die Fächer der Fach-
theorie und der Fachpraxis zu, da diesen gut ausgebildeten Expertinnen und Experten im 
Vergleich mit dem Schulbereich auf dem Arbeitsmarkt seitens der Wirtschaft weit attrakti-
vere und vor allem besser bezahlte Positionen angeboten werden. 1870 wurde vom Unter-
richtsministerium auch eine eigene Prüfungsvorschrift für die Kandidat/innen für das Lehr-
amt der Handelswissenschaften erlassen; damit bildete sich ein eigener Lehrerstand für die 
Handelsakademien heraus. Seit 1873 führten diese Lehrer den Titel Professor. Wesentlich 
bei der Rekrutierung war und ist jedoch stets der Nachweis einer erfolgreichen Praxiszeit 
in der Wirtschaft, wie dies zum Beispiel bereits aus einem Ausschreibungstext aus dem 
Jahre 1886 ersichtlich ist. 
Abbildung 1: Concurs-Ausschreibung aus 1886 (Skala 1986: 102) 
4 Die Lehramtsausbildung nach 1945 
Nach 1945 wurden die Lehrer/innen für kaufmännische Fächer an BMS und BHS aus dem 
Bereich der Diplomkaufleute rekrutiert, die in einem kaufmännischen Berufsbildungszent-
rum mit Prüfungskommission für das Lehramt in der Feldmühlgasse in Wien, wo auch spä-
ter das erste Bürotechnikzentrum eingerichtet wurde, eine umfangreiche pädagogische Zu-
satzausbildung mit einer anspruchsvollen Prüfung durchlaufen mussten, um das Lehramt 
und die Anstellungserfordernisse für Handelsakademien und Handelsschulen, aber auch 
für alle anderen Bereiche der BMHS mit lehrplanmäßigen Wirtschaftsfächern, wie z. B. den 
höheren Lehranstalten für wirtschaftliche Berufe (HLW) zu erlangen. Der hohe Anteil der 
Allgemeinbildung in den Curricula der BMHS stellt den uneingeschränkten Zugang in den 
Tertiärbereich und zu weiterführender Ausbildung sicher. Der Besonderheit der HAK und 
HAS wurde einige Zeit sogar durch eine Zusatzausbildung Rechnung getragen, der sich 
Allgemeinbildner/innen unterziehen mussten, wenn sie an kaufmännischen Lehranstalten 
unterrichten wollten. Diese Zusatzausbildung umfasste die grundlegenden Kenntnisse über 
wirtschaftliche Strukturen und Funktionsweisen sowie ihre spezielle Terminologie. Der Stel-
lenwert wurde durch ein Prüfungszeugnis unterstrichen. Dabei ergab sich auch das Prob-
lem der besoldungsrechtlichen Abgeltung dieser sogenannten Ergänzungsprüfungen. Der 
damals zuständige Min.-Rat Dr. Felix Romanik zeigte 1960 im Einvernehmen mit der 
Lehrergewerkschaft drei Lösungsmöglichkeiten auf, nämlich einen besoldungsmäßigen 
Ausgleich, oder eine entsprechende Vordienstzeitenanrechnung bzw. eine Verbesserung 
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in der Lehrverpflichtung. Es wurde jedoch keine dieser drei Möglichkeiten gewählt, sondern 
diese durchaus sinnvolle Zusatzausbildung wurde bezeichnenderweise zwecks Kostenver-
meidung ersatzlos gestrichen. 
Ein spezielles Erfordernis im BMHS-Bereich ist der Praxisbezug der Lehrer/innen für Fach-
theorie und Fachpraxis, und damit auch der Wirtschaftspädagog/innen, welcher durch vor-
geschriebene hochwertige sowie nachgewiesene Tätigkeit in der Wirtschaftspraxis erbracht 
werden muss. Für einen nicht unwesentlichen Teil der Lehrer/innen bleibt diese praktische 
Arbeit durch Nebentätigkeiten als Beschäftigte oder Selbstständige, vorwiegend in wirt-
schaftsberatenden Segmenten, auch neben der Unterrichtstätigkeit aufrecht. Dies stellt 
eine weitere wertvolle Verknüpfung von Unternehmertum und Praxis mit der Pädagogik dar, 
welche dem Erziehungsauftrag der BMHS zu Entrepreneurship zugutekommt. 
Hans Krasensky, der erste Vorstand des 1951 verselbstständigten Institutes für Wirt-
schaftspädagogik in Wien, war mit seinem Modell einer polyvalenten Ausbildung der Wirt-
schaftspädagog/innen, welches Fachlichkeit mit Pädagogik und Fachdidaktik im Rahmen 
eines Studiums sui generis vereint, nicht nur bahnbrechend, sondern er hat diese Idee auch 
im Zuge der allgemeinen Universitätsreform mit der Umstellung der akademischen Grade 
auf Magister erfolgreich durchgesetzt. 
Mit Ausnahme der Wirtschaftspädagogik erfolgte die Ausbildung für den Unterricht fach-
praktischer und fachtheoretischer Fächer an den vier Standorten der Berufspädagogischen 
Akademien des Bundes, die das Pendant zu den Pädagogischen Akademien für die Aus-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern an Pflichtschulen waren. An diesen Berufspädagogi-
schen Akademien erfolgte, der fachlichen Vielfalt der BMHS entsprechend, vor allem die 
Ausbildung für die Lehrbefähigung an technisch-gewerblichen Lehranstalten. 
Wobei bei der Rekrutierung künftiger Lehrer/innen die langjährige erfolgreiche und fachein-
schlägige Fachpraxis stets im Vordergrund stand, an die sich additiv die pädagogische Aus-
bildung mit dem Schwerpunkt Fachdidaktik anschließt. 
Im technischen Bereich ist nämlich eine mit der Wirtschaftspädagogik vergleichbare Aus-
bildung, in der Form einer etwaigen allgemeinen „Ingenieurpädagogik“, weder möglich, 
noch erstrebenswert. Die Vielfalt an technischen Disziplinen mit dem großen maschinen-
baulichen Bereich, der Elektrotechnik und Elektronik sowie der Bautechnik, um nur einige 
der völlig unterschiedlichen Kernbereiche zu nennen, lassen eine gemeinsame, die Fach-
lichkeit und die Pädagogik direkt verbindende Ausbildung nicht zu. In diesem Bereich kann 
daher die pädagogische und fachdidaktische Ausbildung nur zusätzlich, das heißt additiv 
nach der Fachausbildung und der Berufspraxis erfolgen. In diesem Fall sollte man daher 
nicht den Terminus „Ingenieurpädagogik“ in den Vordergrund stellen, sondern vielmehr den 
Terminus „Pädagogik für Ingenieure“ verwenden. 
Die Berufspädagogischen Akademien waren allerdings auch für HAK und HAS insofern 
bedeutend, da an ihnen die Fachlehrer/innen für Maschinschreiben und Textverarbeitung 
ausgebildet wurden. Im Zuge von Bildungsreformen, bei denen die Berufsbildung von der 
Politik leider immer wieder vernachlässigt wurde, hat man diese gut funktionierenden Be-
rufspädagogischen Akademien durch die Überleitung aller Pädagogischen Akademien in 
Pädagogische Hochschulen abgeschafft. Die bisherigen selbstständigen Berufspädagogi-
schen Akademien wurden allerdings nicht etwa in Berufspädagogische Hochschulen um-
gewandelt, sondern ganz einfach aufgelassen und ihre bisherigen Agenden den Pädagogi-
sche Hochschulen zugeordnet. Mit der damit verbundenen Akademisierung aller pädago-
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gischen Berufe musste die gesamte Ausbildung für Pädagog/innen auf das Organisations-
schema gemäß der Bologna-Architektur mit Bachelor- und Masterabschluss ausgerichtet 
werden. Für den Bereich der Berufsbildung wurden dabei in intensiven Expertengesprä-
chen gemeinsam mit der BMHS-Lehrer/innen-Gewerkschaft entsprechende Kriterien erar-
beitet, die den vielfältigen und unterschiedlichen Erfordernissen der berufsbildenden mittle-
ren und höheren Schulen sowie der Berufsschule gerecht wurden (Skala 2011). Diese Kri-
terien wurden auch einvernehmlich als „LehrerInnenbildung NEU“ gesetzlich verankert. 
In einer darauffolgenden Schwächephase der Regierung und getrieben von den Medien, 
wollte man Entscheidungskraft beweisen. Und es wurde ein neues „Einheitsdienstrecht“ für 
alle Lehrer/innen im Parlament verabschiedet, mit welchem den speziellen Gegebenheiten 
der Berufsbildung nur unzureichend Rechnung getragen wurde. So bedurfte es einer ge-
meinsamen Kraftanstrengung von BMHS-Gewerkschaft mit den Instituten für Wirtschafts-
pädagogik, damit zumindest die bewährte Eigenständigkeit der Wirtschaftspädagogik von 
dieser völlig unverständlichen Vereinheitlichungswelle ausgenommen wurde. 
Es muss daher auch zukünftig zur Sicherung der Berufsbildungsqualität die Forderung an 
die politisch Verantwortlichen aufrecht bleiben, dass nämlich Lehrerinnen und Lehrer der 
berufsbildenden Sekundarstufe II grundsätzlich an Universitäten ausgebildet werden müs-
sen. Alle Versuche, die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, einschließlich jener für 
Berufsbildung, grundsätzlich und gemeinsam an Hochschulen zu verlagern, sind daher zu 
verhindern. 
Eine ähnliche Entwicklung hat auch die Fort- und Weiterbildung in der Berufsbildung hinter 
sich. Die nach 1945 hervorragend agierenden Berufspädagogischen Institute, die unter 
Nutzung der engen Kontakte mit der Wirtschaft europaweit ausgeschriebene und gefragte 
Fortbildung anboten und durchführten, wurden ebenso abgeschafft und in gemeinsame Pä-
dagogische Institute mit der Pflichtschule und der AHS umgestaltet. In diesen Pädagogi-
schen Instituten hatten BMHS und Berufsschule zunächst zumindest noch eigene Abteilun-
gen. Im Zuge der Etablierung der Pädagogischen Hochschulen wurde jedoch auch diese 
Minimalversion liquidiert und die Fortbildungsagenden den Pädagogischen Hochschulen 
übertragen. Sowohl im Lehrerdienstrecht, aber auch in der Aus- und Fortbildung der Leh-
rerschaft an BMHS herrscht daher dringender Handlungs- und Reparaturbedarf für die Po-
litik, um die bisherige Qualität der österreichischen Berufsbildung und ihre hohe Akzeptanz 
aufrechtzuerhalten. Daher sind Aus- und Fortbildung grundsätzlich an Universitäten bzw. 
an berufsbildenden Fakultäten an den Universitäten anzusiedeln, um den besonderen An-
forderungen der Berufsbildung gerecht zu werden. 
Im Zusammenhang mit der bisherigen Haltung mancher in Politik und Wirtschaft sei auf die 
drei Schwerpunkte der von Hans Krasensky begründeten „Wiener Schule der Wirtschafts-
pädagogik“ besonders hingewiesen, nämlich auf die Ausbildung zur Lehrbefähigung an 
Schulen, vornehmlich an BMHS, die betriebliche Bildungsarbeit sowie die ökonomische Al-
phabetisierung auf breiter Basis. Gerade der dritte Schwerpunkt, die ökonomische Alpha-
betisierung, stellt bei so manchem für Bildungspolitik und Wirtschaft Österreichs Verantwor-
tung Tragenden ein wichtiges und ergiebiges Betätigungsfeld dar. 
Die ökonomische Alphabetisierung als Erziehungsauftrag hat auch die ethische Dimension 
der Ökonomie und damit die Würde des Menschen zu umfassen. Diese ethische Dimension 
hat den Menschen, seine unveräußerlichen Rechte und seine Würde achtend, in den Mit-
telpunkt zu stellen. Ein bloßes Wissen über unterschiedliche und disponible Ethikmodelle 
und Wertvorstellungen, wie dies mit dem „Ethikunterricht“, also einem Unterricht über Ethik 
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verbunden ist, ist dafür allerdings zu wenig. Es gilt vielmehr die Möglichkeiten des Religi-
onsunterrichts effizient zu nutzen, um Werthaltungen im wirtschaftlichen Handeln nicht nur 
zu vermitteln, sondern zu verankern.44  
5 Die Tertiärisierung der Berufsbildung 
Ein weiterer entscheidender Schritt war 1990 die Einführung von Fachhochschulen in Ös-
terreich. Mit diesem Schritt wurde auch sehr offen der Tod der BHS vorausgesagt und die 
Umschichtung der dadurch freiwerdenden Mittel in die Fachhochschulfinanzierung. 
Die Fachhochschulen entstanden in der BRD um 1960 als Resultat einer in den Ansätzen 
steckengebliebenen Reformdiskussion mit vornehmlich ideologischem Hintergrund. Von 
der damaligen Vorstellung einer dreistufigen „Gesamtuniversität“ sind nämlich lediglich die 
Fachhochschulen als Zwischenschritt geblieben, die bis heute darunter leiden, kein Promo-
tionsrecht zu haben und damit nicht auf der gleichen Stufe wie die Universitäten zu stehen. 
In einem immanent vorhandenen Nachahmungstrieb hat man dieses Modell aus Deutsch-
land in Österreich übernommen und intensiv beworben. Entgegen ursprünglichen politi-
schen Absichten und Ankündigungen werden sie zum überwiegenden Teil finanziell von 
der öffentlichen Hand getragen und belasten somit das gesamte Bildungsbudget. Das poli-
tische Argument bei der Implementierung war, neben der andauernd beklagten im interna-
tionalen Vergleich niedrigen Akademikerquote, ein im Gegensatz zu den Universitäten kur-
zes und straff organisiertes Studium zu schaffen, welches sich inhaltlich sehr stark am kon-
kreten und flexiblen personellen Bedarf der Wirtschaft orientieren sollte. 
Damit verstärkte sich auch der Trend zur Privatisierung des tertiären Bildungssektors und 
folgt damit verstärkt der anglo-amerikanischen Bildungsphilosophie. (vgl. Skala 2009: 
240 ff.) Der als Folge dieser Entwicklung von manchen prognostizierte Tod der BHS ist 
allerdings nicht eingetreten, obwohl eine, auch durch die Finanzierungsform mit einer Stu-
dent/innen-Kopfquote begünstigte, sehr bewusste Diskriminierung der Absolvent/innen ei-
ner BHS durch Österreichs Fachhochschulen erfolgt – indem man nämlich an einer BHS 
bereits erworbene und nachgewiesene facheinschlägige Kompetenzen nicht auf die Stu-
diendauer anrechnet. Dies führte zu einer kommerziell geprägten Umgehungsstrategie un-
ter Mitwirkung von Fachhochschulen aus Deutschland, welche die ohnehin mehr als frag-
würdige Akkreditierungspraxis und Qualitätskontrolle von Österreichs Fachhochschulen zu-
sätzlich verstärkt. Zwar ist der Tod der BHS nicht eingetreten und er wird sicher auch nicht 
eintreten, wie dies eine Untersuchung über die Wettbewerbssituation zwischen BHS- und 
Bachelor-Absolvent/innen nachweist. Allerdings wird es laut dieser Untersuchung durch 
den anhaltenden Akademisierungstrend zu stärkeren Verschiebungen im Bereich künftiger 
                                               
44
 Auf die Bedeutung der Wirtschaftsethik in der beruflichen Bildung wurde explizit sehr lange nicht 
Bezug genommen, nämlich solange im berufsständisch geprägten Wirtschaftsleben durch allgemein 
gültige Usancen ein Wertekodex stillschweigend allgemeine Akzeptanz fand. Deshalb wurde auch 
sehr lange auf einen Religionsunterricht in berufsbildenden Schulen verzichtet. Allerdings wurde die 
Notwendigkeit, ethische Normen auch in diesem Bildungssektor in den Bildungskanon aufzunehmen 
erkannt und relativ spät, nämlich 1962, der Religionsunterricht mit dem Konkordat als Pflicht-
gegenstand etabliert. Da der Religionsunterricht, auch wegen der Möglichkeit des Abmeldens, nicht 
alle Schüler/innen erfasst, wird ein sogenannter Ethikunterricht gefordert, um dieses Vakuum aus-
zufüllen. 
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Einsatz- und Aufgabengebiete für BHS-Absolvent/inn/en kommen, auf die auch mittels ent-
sprechender Anpassung und Strukturreform der Curricula der Handelsakademie und Han-
delsschule Rücksicht genommen werden muss. (vgl. Skala 2012) 
Die Implementierung der Bologna-Architektur hatte auch auf das Studium der Wirtschafts-
pädagogik starken Einfluss. Josef Aff hat mit seinem Institut ein Modell entwickelt, welches 
einerseits der bewährten Polyvalenz dieses Studiums sui generis Rechnung trägt und an-
dererseits der Bologna-Struktur entspricht. Da ein Bachelorabschluss nämlich für Lehrtä-
tigkeiten in der Sekundarstufe II nicht ausreicht, sondern nur ein, dem bisherigen Magiste-
rium entsprechender Masterabschluss an einer Universität, hat ein Bachelorabschluss mit 
SBWL am Institut für Wirtschaftspädagogik eine besondere und zweifache Funktion. Er ist 
einerseits ein vollwertiger BWL-Abschluss mit der Möglichkeit eines anschließenden BWL-
Masterstudiums und erbringt andererseits die Voraussetzung für ein anschließendes Mas-
terstudium der Wirtschaftspädagogik, wobei mit schulpraktischen Elementen im Rahmen 
dieses Bachelorstudiums die persönliche Eignung und Neigung für eine wirtschaftspädago-
gische Biographie ausgelotet werden kann. Damit bleibt dieses Studium in seiner praxisori-
entierten Polyvalenz nicht nur erhalten, sondern ist auf europäischer Ebene ein Vorbild ge-
worden. 
Auch im Blick auf den Akademisierungstrend wurde ein innovatives Konzept zu den bisher 
in Österreich vernachlässigten „Short-Cycle-Abschlüssen“ gemäß ISCED 45 in der Berufs-
bildung erarbeitet. Dieser Vorschlag wurde bereits vor geraumer Zeit dem zuständigen Mi-
nister von Josef Aff gemeinsam mit Vertretern der BMHS-Gewerkschaft vorgetragen. Aller-
dings blieben konkrete Aktivitäten bisher aus. Die Möglichkeit, die Chancen von Absol-
vent/innen berufsbildender höherer Schulen mit einem zusätzlichen österreichischen Short 
Cycle Tertiary Program (SCTP) zu erweitern, bleibt bisher bedauerlicherweise ungenützt. 
6 Ein Blick in die Zukunft der österreichischen Berufsbildung 
Der unbestreitbare Erfolg von Österreichs Berufsbildung musste über Jahrzehnte hart er-
arbeitet werden und ist das Resultat der Eigeninitiativen bildungspolitisch und pädagogisch 
denkender Unternehmerpersönlichkeiten, die auf sozialpartnerschaftlichem Konsens beru-
hen. Dieser erfolgreiche Weg der Sozialpartnerschaft wurde allerdings in letzter Zeit von-
seiten der öffentlichen Hand immer wieder verlassen. 
Leider wurden zahlreiche konkrete Vorschläge der BMHS-Lehrer/innen-Vertretung, mittels 
einer Erweiterung der Angebotspalette der BMHS die Jugendbeschäftigung zu stärken und 
die Möglichkeiten des lebensbegleitenden Lernens auszuweiten, bisher von der Politik ig-
noriert. 
So wurden zum Beispiel die im Schulorganisations-Gesetz 1962 verankerten und höchst 
erfolgreichen Speziallehrgänge an BMHS leider im Zuge der zahlreichen Sparpakete der 
letzten Jahre ersatzlos gestrichen. Sie sollten jedoch aus den aufgezeigten Gründen wieder 
ermöglicht werden. Die wichtige Funktion dieser Sonderformen besteht nämlich darin: „Per-
sonen, die eine höhere Schule oder im betreffenden Fachbereich einen mittleren Spezial-
lehrgang erfolgreich abgeschlossen haben, eine Spezialausbildung oder Ergänzung ihrer 
                                               
45
 ISCED-System (International Standard Classification of Education) der UNESCO: klassifiziert die 
Höhe von Bildungsabschlüssen und wurde 2011 reformiert. Es wird seit 2014 für alle nationalen und 
internationalen Bildungsstatistiken angewendet. 
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Fachausbildung zu vermitteln; sie haben bis zu vier Semester zu umfassen. Die Spezial-
lehrgänge können auch als Schulen für Berufstätige geführt werden.“ (BMHS GÖD 2009: 
71) 
Die BMHS-Lehrer/innen-Standesvertretung hat daher in ihrem Weißbuch (BMHS GÖD 
2009) die Wiedereinführung dieser Speziallehrgänge an BMHS vorgeschlagen, um damit 
einen wertvollen zusätzlichen Beitrag zum lebensbegleitenden Lernen zu leisten, wobei al-
lerdings die seinerzeitigen Zugangsvoraussetzungen liberalisiert werden sollten. 
Ebenso wurde vorgeschlagen, Vorbereitungslehrgänge für Schülerinnen und Schüler mit 
vorhandenen Defiziten in den Sprach- und Basiskompetenzen an BMHS neu einzurichten, 
um auch diesen jungen Menschen eine fundierte Ausbildung zu ermöglichen. Gerade diese 
verabsäumte Maßnahme wäre nun im Blick auf die derzeitige Migrationsbewegung mit den 
zahlreichen jungen und entwurzelten Menschen, die allerdings nicht mehr unter die Schul-
pflicht fallen, als wichtiges Integrationsinstrument sehr wertvoll. 
Vor allem um das Prinzip des lebensbegleitenden Lernens effektiv umzusetzen, wurde auch 
gefordert, neben einer fundierten und ausreichend budgetierten Erstausbildung im berufli-
chen Bereich auch die Weiter- und Fortbildungseinrichtungen in die Nähe der Lernwilligen 
zu bringen. Die berufsbildenden mittleren und höheren Schulen könnten mit ihren Einrich-
tungen und ihrer hochqualifizierten Lehrerschaft als regionale Berufsbildungszentren fun-
gieren. Durch eine verstärkte Vernetzung von berufsbildenden Schulen mit Einrichtungen 
der Erwachsenenbildung, dem AMS und den Bildungseinrichtungen der Sozialpartner 
könnten wertvolle Synergieeffekte erreicht und viele Doppelgleisigkeiten bei der Finanzie-
rung ausgeschaltet werden. 
In vielen Ländern der EU wird derzeit versucht, das Berufsbildungsmodell der deutschspra-
chigen Länder vornehmlich zur Bekämpfung einer extremen Jugendarbeitslosigkeit zu ko-
pieren. Neben dem Fehlen einer langfristig aufgebauten Kultur des sozialen Dialogs und 
der Eigenverantwortlichkeit stellt in diesen Ländern meist eine undifferenzierte Architektur 
der Bildungsorganisation ein weiteres entscheidendes Defizit dar. Vor allem fehlt das breite 
Angebot in der Sekundarstufe II, welches den jungen Menschen in Österreich eine Vielfalt 
von Möglichkeiten der Bildung, entsprechend ihren Talenten, Fähigkeiten und Neigungen 
verschafft. 
Leider findet in der Öffentlichkeit eine wichtige gesellschaftspolitische Funktion der öster-
reichischen berufsbildenden mittleren und höheren Schulen viel zu wenig Beachtung. Sie 
sind nämlich nicht nur ein berufliches, sondern vor allem auch ein gesellschaftliches Auf-
stiegsinstrument für viele junge Menschen aus dem sogenannten bildungsfernen Umfeld. 
Österreichs Berufsbildung hat gemeinsam mit den Lehrerinnen und Lehrern an den berufs-
bildenden mittleren und höheren Schulen alle Wege und auch Irrwege der Politik sowie alle 
Bildungsreformen, die sehr oft zu Bedrohungsszenarien ausarteten, dank seiner inneren 
Stärke und seiner evidenten Unentbehrlichkeit für die ökonomische Entwicklung unseres 
Landes, nicht nur unbeschadet überstanden, sondern sie ging daraus meist auch noch ge-
stärkt hervor. Dies ist vor allem auch auf die hohe Qualität und Motivationskraft der öster-
reichischen Wirtschaftslehrerschaft zurückzuführen, die auch zukünftig für die Heranbil-
dung von hervorragenden Wirtschaftsfachleuten und von weltoffenen Unternehmerpersön-
lichkeiten sorgen wird. 
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Eine wesentliche Rolle wird dabei auch in der Zukunft dem „Flaggschiff“ der Aus- und Fort-
bildung von Österreichs Wirtschaftslehrer/innen zukommen, nämlich der höchst erfolgrei-
chen „Wiener Schule der Wirtschaftspädagogik“, die von Hans Krasensky mit strategischem 
Weitblick begründet wurde, von Wilfried Schneider weitergeführt und die seit dem Jahr 2005 
von Josef Aff, mit stärkstem persönlichem Engagement den neuen Herausforderungen ge-
recht werdend, geprägt wird. 
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Eduard Strebl (BHAK/BHAS Retz) 
Vom Entwicklungshelfer zum  
Wirtschaftspädagogen 
Mag. Josef Aff lernte ich 1974 kennen. Ich war Direktor an der kleinen Handelsschule Retz. 
Der „Eiserne Vorhang“ war von unserem Städtchen nur drei Kilometer entfernt, das halbe 
Einzugsgebiet abgeschnitten, die Abwanderung hoch, die Zukunftsperspektiven für Junge 
nicht berauschend. Engagierte Lehrer/innen mit Lehrbefähigungsprüfung zu gewinnen war 
ein großes Anliegen von mir. Eine Kollegin machte mich auf einen Lehrer für kaufmännische 
Fächer aufmerksam, der ein halbes Jahr in Laa/Thaya unterrichtet hatte und kurz vor seiner 
Abreise nach Niger stand, um dort 3 Jahre als Entwicklungshelfer tätig zu sein. 
Trotzdem kam es noch kurz vor seiner Abreise zu einem intensiven Abendgespräch, in dem 
wir Meinungen und Überzeugungen austauschten und spürten, dass wir in vielem Wichti-
gem übereinstimmten, obwohl wir aus sehr unterschiedlichen Denkrichtungen kamen. 
Josef stand damals sehr stark unter dem Eindruck der pädagogischen Theorie und Praxis 
des Brasilianers Paulo Freire, während ich, der ich zehn Jahre vor ihm an der Hochschule 
für Welthandel studiert hatte, von der Ganzheitslehre Othmar Spanns beeindruckt war. 
Beim Verabschieden sagte ich: „Wenn Sie wieder nach Österreich zurückkommen, würde 
ich mich freuen, wenn Sie eine Zeit lang bei uns unterrichten würden.“ 
Nach seinem ersten Jahr in Niger hörte ich, dass er nach Österreich zurückkommen wolle 
und einen Posten suche. Also schrieb ich ihm nach Niger einen Brief. Und so kam Josef Aff 
aus Afrika auf ein Übergangsjahr nach Retz. Es sollten 13 Jahre intensivster Arbeit werden. 
In Niger unterrichtete Josef an einer Privatschule. Seine ersten Eindrücke und Erfahrungen 
bewirkten – wie er sich ausdrückte – einen Kulturschock. An der Schule wurde nach fran-
zösischem Lehrplan unterrichtet. Die Schüler/innen mussten sehr viele Dinge lernen, die 
zur Bewältigung ihrer Lebensprobleme in Niger überhaupt keinen Bezug hatten. Einen 
schrofferen Unterschied zur emanzipatorischen Pädagogik von Paulo Freire konnte man 
sich kaum vorstellen. Dieser wollte die Kultur des Schweigens, die Schicksalsergebenheit, 
das Warten auf Problemlösungen „von oben“ durchbrechen. Dazu sollten Erwachsene wie 
Schüler/innen in einen Dialog über ihre eigene Situation treten, diese analysieren, Lösungs-
ansätze entwickeln, schauen, was man aus eigener Kraft ändern kann bzw. wo man Hilfe 
von außen in Anspruch nehmen muss – und dann überlegt handeln, wozu auch die ge-
meinsame Reflexion nach einer durchgeführten Aktion gehörte, um Verbesserungen zu er-
zielen. 
In unserem Grenzgebiet fielen Josef viele Parallelen zu Niger – in abgeschwächter Form – 
auf. Auch hier eine Kultur des Schweigens, kaum eine gezielte Auseinandersetzung in Form 
eines Dialogs der Betroffenen über die Lösung der Probleme ihrer Region, Erwartung der 
Problemlösungen „von oben“ – die auch vor Wahlen bereitwillig in Aussicht gestellt wurden 
(damals: „Grenzlandmilliarde“). Die mangelnden Perspektiven für die Jungen führten in den 
Teufelskreis der Abwanderung, der Landflucht. Was konnten da wir als Schule tun? Josef 
und ich sprachen oft nach dem Unterricht darüber, er führte aber auch mit vielen anderen 
aus der Region Gespräche darüber. 
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1 Planung einer Veranstaltung 
Ein Erlass des Unterrichtsministeriums erschien uns wie ein Geschenk des Himmels. 1976 
wurden „1.000 Jahre Österreich“ gefeiert und die Schulen wurden eingeladen, für Veran-
staltungen dazu Pläne einzureichen. Über die besten sollte in den Medien berichtet werden. 
Josef war sofort Feuer und Flamme und sprudelte nur so vor Einfällen. Durch den Erlass 
erhielten wir einen Freiraum, uns Zeit für Dinge zu nehmen, die im engen Korsett von Lehr- 
und Stundenplan sonst kaum möglich waren. Innerhalb kurzer Zeit hatte Josef klare Vor-
stellungen über Ziele und Struktur der Aktion. Darüber diskutierte er mit mir und wir konkre-
tisierten das bis in viele Details. 
Zentrale Elemente sollten sein: 
 Die Schüler/innen erforschen die Entwicklung ihrer Gemeinde in den letzten 30 Jahren 
(Entwicklung der Bevölkerung, der Landwirtschaft, der Arbeitsplätze ...) durch Samm-
lung von Daten und Interviews mit Eltern, Großeltern oder auch anderen Personen. 
 Die Lehrer/innen interviewen die Bürgermeister und Ortsvorsteher. 
 Aus den Ergebnissen werden die Schlüsselprobleme der Region abgeleitet. 
 Höhepunkt und Abschluss sollte eine Podiumsdiskussion sein, in der Bürger/innen aus 
der Region kompetenten Vertretern aus Politik und Wissenschaft (damals nur Männer) 
ihre gemeinsam erarbeiteten Schlüsselanliegen präsentieren sollten. Darüber sollte im 
Radio berichtet werden.  
Unsere Vorstellungen trugen wir dem Lehrer/innenkollegium und dem SGA sowie unserem 
damaligen Schulerhalter, der Stadtgemeinde Retz, vor. Überall fanden wir Zustimmung. 
Also wurde ein Plan beim Ministerium eingereicht und auch genehmigt. Damals hatten wir 
keine Ahnung, worauf wir uns einließen. Dabei schwebte Josef noch ungleich Weitreichen-
deres vor: Diese Aktion der Schule sollte nur der erste Schritt auf dem Weg sein, einen 
Bewusstseinsbildungsprozess in der Region hin auf eine eigenständige Entwicklung in 
Gang zu setzen. 
Ich glaube, dass das auf Josefs weiteren Werdegang einen erheblichen Einfluss hatte. 
Daher will ich dieses „Projekt“ (dieser Begriff für unser Tun fehlte uns damals noch) kurz 
erläutern. Eine ausführlichere Darstellung findet man in der Broschüre von Josef Aff und 
Eduard Strebl, „60 Jahre Handelsschule Retz“, Eigenverlag, Retz 1985). 
1.1 Erste Phase: Erhebung zu vermuteten regionalen Schlüsselthemen (vor den 
Ferien 1976)  
 Die Schüler/innen sammelten Daten über Entwicklungen in ihrer Gemeinde in den letz-
ten 30 Jahren zu(r) 
o Bevölkerungsstruktur und -pyramide, 
o Entwicklung der Zahl der Beschäftigten in der Landwirtschaft und in anderen 
Bereichen, 
o wirtschaftlichen und sozialen Änderungen im Leben der Gemeinde. 
Schüler/innen erhoben Daten auf ihren Gemeindeämtern, interviewten Eltern und 
Großeltern, Pendler, Jugendliche … und hielten die Angaben mit Kassettenrekorder 
fest, fotografierten Neubauten in ihrer Gemeinde sowie verfallende Häuser und Wirt-
schaftsgebäude. Das ergab eine unglaubliche Materialfülle. 
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 Die Lehrer/innen befragten alle Bürgermeister und Ortsvorsteher des Einzugsbereiches 
anhand eines Leitfadens zu regional- und kommunalpolitischen Fragestellungen, auch 
über den Erhalt von „Grenzlandförderung“. 
1.2 Zweite Phase: Analyse und Aufbereitung der regionalen Schlüsselthemen 
Nur ein kleiner Teil der Materialfülle konnte noch vor den Ferien in den Klassen bearbeitet 
werden. Die Verdichtung auf fünf Schlüsselthemen (Landwirtschaft, Gewerbe und Frem-
denverkehr, Jugend, Schule und Kultur, Finanzausgleich und Grenzlandförderung für un-
sere Gemeinden) nahmen die Lehrer/innen rasch einvernehmlich vor.  
1.3 Dritte Phase: Feier zum Nationalfeiertag 1976 
Für die Phase 3 war eine Podiumsdiskussion vorgesehen, zu der alle Interessierten aus 
der Region eingeladen waren. Für diese Zielgruppe wollten wir einen wirkungsvollen Ein-
stieg in die Thematik haben. Ich glaube, dass Josef in seiner Art, sich und anderen die Latte 
sehr hoch zu legen, die Idee hatte, eine „Multimediashow“ zu gestalten. Es gab ja noch kein 
PowerPoint. Unsere modernsten Geräte waren Overhead-Projektoren, Diaskop, Kasset-
tenrekorder und Verstärker. Diese „Show“ sollte ein Lehrer/innen-Team erarbeiten.  
Die Umsetzung der Idee bot ihnen eine Überfülle an Gelegenheiten zur Einübung von Dis-
kussionskultur und Kooperationsfähigkeit. Sie hatten dafür aber nicht die erforderliche Zeit. 
Außerdem waren für Ungeübte die Anforderungen sehr hoch. Man musste ja von den Ana-
lyseergebnissen viel weglassen und verbal Formuliertes in wirkmächtige Bilder übersetzen. 
Schließlich wurde unter großem Zeitdruck beschlossen, dass je ein Lehrer/eine Lehrerin 
ein Schlüsselthema eigenverantwortlich gestaltet. Das ergab zwar formal sehr unterschied-
liche Lösungen, aber effektvolle. 
Der Vormittag des Nationalfeiertages diente der Vorbereitung auf die Podiumsdiskussion. 
Zu den fünf Schlüsselbereichen wurden jeweils mehrere Arbeitskreise gebildet, die sich aus 
Wirtschaftstreibenden, Landwirt/innen, Kommunalpolitiker/innen, Schüler/innen und Leh-
rer/innen zusammensetzten. Sie berieten darüber, welche zentralen Anliegen in der Podi-
umsdiskussion zur Sprache gebracht werden sollten. Dafür wählten sie einen Sprecher/eine 
Sprecherin. 
Am Nachmittag fand dann die Podiumsdiskussion statt. Der damals größte Saal in Retz war 
überfüllt, als die Multimedia-Show mit der Melodie von „Spiel mir das Lied vom Tod“ be-
gann. Ein Bild des Parlaments erschien und dazu sagte Kreisky in täuschend nachgemach-
ter Art: „Im Übrigen bin ich der Meinung, dass man denen, die meinen, eine Meinung zu 
haben, einmal die Meinung sagen sollte.“ Dann folgten pointierte, zum Teil auch sarkasti-
sche, entlarvende Stellungnahmen aus Interviews und Fotos, die Schüler/innen gemacht 
hatten, zu den Schlüsselbereichen. Den Schluss bildete eine kurze Zusammenfassung ei-
ner noch geheimen Studie zur Raumplanung in der Grenzregion. Sie enthielt drei Szena-
rien, die von mäßigen bis zu dramatischen Einbußen für unser Gebiet reichten. Die Szena-
rien symbolisierten wir durch drei Folien, auf die schwarze Kreuze gezeichnet waren – von 
wenigen bis zu einem Gewimmel von ihnen – ergänzt durch eine kurze Erläuterung. Zu 
jeder Folie kam mit steigender Lautstärke „Spiel mir das Lied vom Tod“, zu dem nach der 
Folie Dias von verfallenden Häusern und Wirtschaftsgebäuden erschienen. Nach dem letz-
ten Ton war es zunächst mäuschenstill. 
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Dann stellte Josef als Moderator das prominent besetzte Podium vor: Abgeordnete aller im 
Parlament vertretenen Parteien, die Abgeordneten aus unserem Gebiet, den Leiter der Ab-
teilung Raumordnung im Bundeskanzleramt, den Verfasser der oben erwähnten Studie. An 
den Eingangsstatements vor allem der Abgeordneten merkte man, dass einige Botschaften 
unter die Haut gegangen waren. Es klangen Ärger, Zorn und Empörung über unsere „ne-
gativen Verzerrungen“ durch. Die anschließenden Wortmeldungen der Arbeitskreisspre-
cher, die wohlüberlegte Anliegen und auch Kritik vortrugen, waren auch für sie ungewohnt 
und lösten eine sehr intensive, offene Diskussion aus. Als nach der vorgesehenen Zeit Jo-
sef die Veranstaltung beenden wollte, forderte das Publikum „Fortsetzung“. Josef war schon 
todmüde. Er hatte wenig geschlafen, weil er noch in der Nacht gearbeitet hatte. Trotzdem 
tat er weiter und es gab auch noch eine zweite Verlängerung. Noch am gleichen Abend 
hörten wir eine 50-minütige Zusammenfassung im Radio. Mir fiel auf, dass mit wenigen 
erläuternden Worten unsere Sicht deutlich relativiert wurde. 
Wir hatten das Gefühl, dass unsere Schule mit fünf Klassen Beachtliches geleistet hatte. 
Für Josef aber war das alles nur ein Anfang. Er wollte mit der Multimedia-Show in die Ge-
meinden gehen, auch dort Bürgerversammlungen veranlassen, sich mit ihren eigenen Pro-
blemen zu befassen und Lösungen zu erarbeiten. In seiner damaligen Wohngemeinde 
Obermarkersdorf gelang das vorzüglich. Man kannte ihn und schätzte seine kreativen 
Ideen, Anregungen und aktivierenden Methoden. In der nächsten Gemeinde Retzbach 
spürte ich bereits, dass die Parteifunktionäre von uns und unserer Vorgangsweise abrück-
ten. Die dritte Gemeinde tat nicht mehr mit. Fast alle uns vorher wohlgesinnten Kontaktper-
sonen waren plötzlich für uns nicht mehr erreichbar. Auch in Retz selbst war die Distanzie-
rung immer deutlicher spürbar. Und nach einiger Zeit wurde es für uns als Schule bedroh-
lich, als es hieß, wir seien Linksradikale, wir hetzten die Kinder gegen ihre Eltern auf. 
Schließlich hörten wir, dass Eltern von einigen Lehrer/innen an Zubringerschulen gesagt 
wurde: „In diese Schule wollt ihr euer Kind geben?!“ Die Lage wurde bedrohlich. Wir hatten 
auf einmal allen Grund, Paulo Freires Prinzipien auf unsere eigene Situation anzuwenden. 
2 Elternarbeit 
Wir kamen zum Schluss, gute Elternarbeit machen zu müssen. Wieder ging eine sehr wert-
volle Initiative von Josef aus. Er wollte das Doktorat bei Prof. Schneider (Institut für Wirt-
schaftspädagogik an der WU Wien) machen und über Projektunterricht dissertieren. Die 
Erfahrungen mit unserem großen Schulprojekt (Motivation von Schüler/innen, Veränderung 
der Beziehung Lehrer/innen – Schüler/innen …) hatten ihn auf die Idee gebracht, sich mit 
dieser produktiven Methode und mit deren Reichweite und Grenzen gründlich auseinander-
zusetzen. Josef sprach mit Prof. Schneider auch über eine eventuelle Unterstützung unse-
rer Schule bezüglich Elternarbeit. Schließlich befassten sich Student/innen im Rahmen ei-
nes Dissertanten-Seminars damit. So wurde in Zusammenarbeit mit uns das folgende Mo-
dell erarbeitet, das für unsere Schule sehr segensreich werden sollte. 
Schulgemeinschaftsabende (HAS Retz: 22 ff.) 
1. Themen: Schüler/innen-, Eltern- und Lehrer/innen-Vertreter machen Vorschläge. 
2. Gestaltung des Schulgemeinschaftsabends: 
 Impulsreferat oder häufig ein Film aus der Reihe „Elternschule“ 
 Bildung von Kleingruppen, bestehend aus Schüler/innen mit fremden Eltern – ohne 
Lehrer/innen. Sie sprechen über die Themen und haben das Recht, jeden ge-
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wünschten Lehrer/jede gewünschte Lehrerin in die Gruppe zu holen. Die Lehrer/in-
nen bilden eine eigene Gruppe. Jede Gruppe bestimmt einen Sprecher/eine Spre-
cherin für das Plenum. 
3. Berichte im Plenum mit anschließender meist sehr lebhafter Diskussion 
4. Abschluss meist mit einem gemeinsam gesungenen Lied 
5. Pause mit zwanglosen Gesprächsmöglichkeiten 
6. Oft wurde statt eines üblichen Elternsprechtags eine Aussprachemöglichkeit zwischen 
Lehrer/in, Eltern und Schüler/in angeschlossen. Sie wurde auch bis nach Mitternacht in 
Anspruch genommen. 
Diese Abende förderten sehr das Vertrauen – die Grundlage für jede gute pädagogische 
Arbeit ‒ innerhalb der Schulgemeinschaft und verbesserten das Schulklima. Auch die Leis-
tungen der Schüler/innen steigerten sich und die Schule wurde attraktiv. 
3 Aufbaulehrgang 
Damals (70er-Jahre) verstärkte sich spürbar der Trend zu den höheren Schulen. Uns war 
klar, dass wir daher die Führung einer Handelsakademie anstreben mussten. Ab 1973 ge-
schah das in mehreren Anläufen – ohne Erfolg. Ein Erlass des Unterrichtsministeriums er-
öffnete einen Ausweg: er ermöglichte Handelsschulen die Führung eines zweijährigen 
HAK-Aufbaulehrganges mit Matura. Auch in diesem Fall hatte Josef sofort eine Fülle inno-
vativer Ideen, die im Lehrkörper Anklang fanden: u. a.  
 Einsatz von aktivierenden Methoden, mit denen wir schon Erfahrung hatten, 
 Führung einer speziellen Betriebswirtschaftslehre (SBWL) „Landwirtschaft“, die lehr-
planmäßig noch nicht vorgesehen war, die aber den Bedürfnissen der Region ent-
sprach.  
Vom Ministerium erhielten wir – wie wir meinten – grünes Licht und wir stürzten uns in die 
Vorbereitungsarbeiten: 
 Josef gewann Mag. Gottfried Kögler für unser Vorhaben. Dieser hatte bis dahin an der 
„Sparkassenschule“ unterrichtet, wo es einen großen methodisch-didaktischen Frei-
raum und ausgeprägte Teamarbeit im Lehrkörper gab. Er brachte seine wertvollen Er-
fahrungen ein. 
 Ein Lehrer/innen-Team arbeitete den Lehrplan für eine SBWL „Landwirtschaft“ aus. 
 Josef und Gottfried überarbeiteten die methodisch-didaktischen Grundsätze des Lehr-
planes. 
 Zur Verbesserung unseres Arbeitens im Team veranstalteten wir ein einwöchiges Se-
minar für den ganzen Lehrkörper. So etwas hatte es noch nie gegeben. Entsprechend 
groß waren die Auflagen und Einschränkungen durch die Schulbehörde.  
 Die sich schwierig gestaltende Gewinnung von Schüler/innen wurde durchgeführt. 
 Die zusätzlich benötigten Lehrer/innen erhielten zeitgerecht ihre Dienstverträge. 
 Die Lehrfächerverteilung war noch vor den Ferien fixiert, damit sich die Lehrer/innen 
bereits während der Ferien auf ihre neue Aufgabe vorbereiten konnten. 
Am Beginn der Ferien 1979 hatte Josef Promotion, in deren Verlauf er als „Sprecher“ der 
Doktoranden eine Rede hielt. Dazu lud er auch mich ein. Nach der Feier kam er aufgeregt 
zu mir und sagte: „Wir beide sollen sofort zu Prof. Schneider kommen. Es gibt Schwierig-
keiten mit dem Aufbaulehrgang.“ Josef nahm sich keine Zeit, die Gratulation seiner Ver-
wandten und Freund/innen entgegenzunehmen. Wir hasteten ins „Institut“. Prof. Schneider 
346 Eduard Strebl
 
erläuterte die Lage und drängte mich, sofort den zuständigen Ministerialrat anzurufen. Ich 
fuhr direkt zu ihm. Dieser war sehr ungehalten über unsere Änderungen am Lehrplan und 
bestand darauf, das alles zu streichen und alles neu einzureichen. Unsere Enttäuschung 
war groß. Aber was sollten wir tun? Es gab keine Alternative. Schweren Herzens verzich-
teten wir auf unsere Innovationen. Drei Tage vor Schulbeginn kam trotzdem die endgültige 
Ablehnung. Josef setzte sich sehr für eine Pressekonferenz ein. Der Elternverein lud ein, 
er erläuterte den Journalist/innen vieler auch maßgeblicher Presseorgane unsere Innovati-
onen und den Umgang mit diesen durch die Schulverwaltung, die nicht vertreten war. Das 
verschaffte uns auch in der lokalen Öffentlichkeit Aufmerksamkeit und Sympathien. Wir 
stellten im folgenden Schuljahr neuerlich einen Antrag für einen Aufbaulehrgang. Die An-
forderungen waren aber inzwischen so festgelegt worden, dass wir sie unmöglich erfüllen 
konnten. Bei der Ablehnung erläuterten mir die zuständigen Beamten, dass die Stadtge-
meinde Retz als Schulerhalter berechtigt sei, eine ganz normale HAK zu führen. Das war 
aber ohne zusätzliche finanzielle Unterstützung durch das Ministerium nicht möglich. Dar-
über hatten wir ein Gespräch mit Minister Sinowatz im Parlament. Er erklärte uns sehr takt-
voll, dass er schon immer gegen eine HAK in Retz gewesen sei und dabei auch bleiben 
werde. 
Das Scheitern des Aufbaulehrganges hatte auch positive Folgen: 
 Den für ihn zugeteilten Lehrer/innen gaben die bisherigen Lehrer/innen so viele Stunden 
ab, dass diese ein Auskommen hatten. Dadurch hatten fast alle wenig Stunden und 
nützten das für Innovationen in ihrem Unterricht. 
 Die Schule bekam den Ruf, innovativ und kreativ eigene Wege zu gehen und Schulge-
meinschaft auch zu leben. 
4 Das Zweigespann Josef und Gottfried 
Für mich war es faszinierend zu erleben, wie sehr sich die beiden ergänzten, einander mit 
ihrer Begeisterung anstecken konnten, wie sie gemeinsam jeweils an einem Strick zogen, 
um ein großes Anliegen vorzüglich zu realisieren. Sie hatten beide bereits große Erfahrun-
gen auf methodisch-didaktischem Gebiet und wollten sich weiterentwickeln und ihr Können 
auch an andere weitergeben. Beiden war es ein großes Anliegen, das in unserer Zeit wich-
tige Kennen wirtschafticher Zusammenhänge zu fördern und im Unterricht auch den Schü-
ler/innen zu vermitteln, wie sie „von der Wirtschaft“ in ihrem eigenen Leben betroffen sind 
und wie sie sich entsprechend sinnvoll verhalten können. Dabei wollten sie auch ihren ei-
genen Unterrichtsstil verbessern. Ein Beispiel für viele: 
Beide ersuchten mich gemeinsam, ihnen im nächsten Schuljahr 
 Parallelklassen in Betriebswirtschaftslehre zu geben und 
 jeweils eine Stunde in der einen Klasse unmittelbar nach der in der anderen anzusetzen 
und 
 für beide eine Freistunde folgen zu lassen. 
Der Zweck war, dass sie gemeinsam diese BWL-Stunden vorbereiteten, sich wechselseitig 
im Unterricht beobachten und anschließend fundierte Rückmeldungen geben konnten. Ich 
bin überzeugt, dass sie schon allein dadurch einen Sprung zu einer Verbesserung ihres 
Unterrichts geschafft haben. 
Josef hatte sich ja wissenschaftlich mit Projektunterricht befasst. Er wollte die vielen Abstu-
fungen mit ihren Möglichkeiten und Grenzen auch im Unterricht erproben. Das taten beide 
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gemeinsamen und verbrachten unzählige Stunden mit gewissenhaften und kreativen Vor-
bereitungen. Von ihren positiven Erfahrungen gaben sie vieles an die Kolleg/innen an der 
Schule weiter, die ihrerseits auch wieder ihren Unterricht anregender und interessanter zu 
gestalten suchten. 
Nach und nach hatten sie einen derartigen Schatz an Kenntnissen und Erfahrungen, dass 
sie begannen, diese im Rahmen der Lehrer/innenfortbildung weiterzugeben und erhielten 
auch einen Lehrauftrag am Institut für Wirtschaftspädagogik an der WU Wien. Mit ihren 
Student/innen kam unsere Schule und Region wie folgt in Kontakt: 
 Die Student/innen mussten versuchen, sich innerhalb von einem Tag einen möglichst 
realistischen Überblick über die Lage auf jeweils einem Sektor unserer Region zu ma-
chen. Die Ergebnisse mussten sie didaktisch möglichst gut aufbereitet einem Kreis von 
leitenden Personen aus der Region präsentieren, die Rückmeldungen gaben, was rich-
tig gesehen wurde, was falsch und was an Wichtigem fehlte. 
 Die Student/innen hatten Lehrauftritte in Klassen unserer Schule, die auf Video aufge-
nommen und später von den beiden Lektoren und den Student/innen analysiert wurden. 
Diese äußerst intensive und fruchtbare gemeinsame Arbeit erfuhr eine Zäsur, als Gottfried 
heiratete und nach Salzburg übersiedelte. Trotzdem setzten sie sie bis heute sehr erfolg-
reich und wirkungsvoll fort. 
5 HAK-Gründung: letzter Versuch 
Eines Tages erfuhr ich zufällig, dass in einer Nachbarschule Schüler/innen wegen Raum-
mangels abgewiesen werden mussten. Und wir hatten alle Voraussetzungen, HAK-Klassen 
zu führen und durften nicht! Ich sprach mit Josef darüber und plötzlich waren wir überzeugt, 
einen letzten Gründungsversuch machen zu müssen. Die Stimmung im Lehrkörper brachte 
ein Kollege so auf den Punkt: „Wenn wia a HAK kriagn, reit i auf an Gaßbock die 20 km vo 
Nappersdorf bis Retz. Owa bitte: a moi tua i no mit.“ Die Analyse der Gründe für unser 
bisheriges Scheitern ergab: wir glaubten, vor allem durch pädagogische Innovationen und 
Leistungen unser Ziel erreichen zu können. Das war ein Irrtum. Wir mussten politisch agie-
ren. Dafür war die Zeit günstig. Nationalratswahlen standen vor der Tür. Und der Bürger-
meister von Hollabrunn – unser einflussreichster Verhinderer – kandidierte.  
Es war wieder Josef, der die entscheidende Idee hatte, die wir als Lehrkörper umsetzten. 
Die ÖVP machte eine Wahlveranstaltung mit ihrem damals neuen Generalsekretär Graf. 
Vielleicht hatte sie sich sogar etwas von uns abgeschaut: es gab ein Einführungsstatement 
von Graf, danach Arbeitskreise, in denen Anliegen erarbeitet wurden, die dann von Spre-
chern im Plenum vorgetragen wurden. Die Arbeitskreise konnten Spitzen der ÖVP zu sich 
holen. Nach Grafs Statement sprang Josef sofort auf und holte Hollabrunns Bürgermeister 
in unseren Arbeitskreis. Es entspann sich eine intensive Auseinandersetzung, der er sich 
schließlich ohne verbindliche Stellungnahme entziehen wollte. Er wurde vom Lehrkörper 
umringt und in verschiedenen Variationen daran erinnert, dass er als Nationalrat nicht nur 
im Interesse seiner Stadt agieren könne. Schließlich sagte er zu: „Ich werde nichts gegen 
eure Bestrebungen unternehmen, aber auch nichts dafür tun.“ Das genügte uns. Im Plenum 
kam unbeeinflusst von uns mehrmals das Thema HAK, und es schien auch im Schluss-
statement von Graf auf als wichtiges lokales Anliegen. Wir besuchten auch die Wahlveran-
staltung der SPÖ, auf der uns Nationalrat Pfeifer ausführlich begründete, warum er gegen 
eine HAK in Retz sei. Danach geschah das Unerwartete. Die ÖVP bekam davon Wind, trat 
offen für die HAK ein, was populär war, und überließ die unpopuläre Ablehnung der SPÖ. 
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Diese machte jedoch eine Kehrtwendung, genehmigte die HAK und ging sogar noch weiter: 
Sie „verbundlichte“ die Schule und entlastete damit die Stadtgemeinde Retz. 
Im Interesse des Ziegenbocks fand der Ritt auf ihm nur vor der Schule statt. Aber er fand 
statt. 
Josef wurde in einer der beiden ersten HAK-Klassen Klassenvorstand. Er widmete dieser 
Klasse sein ganzes Können und seine vielfältigen Erfahrungen und führte sie noch sehr 
erfolgreich bis zur Matura. Auftretende Konflikte mit Schüler/innen oder Eltern kehrte er 
nicht unter den Teppich, sondern griff sie auf und setzte sich mit ihnen an Klasseneltern-
abenden auseinander. Das schaffte Vertrauen und damit Freiräume für Eigentätigkeit der 
Schüler/innen und Einbringung ihrer Begabungen. Ein Höhepunkt für die Schüler/innen 
wurde dabei die Durchführung des 1. HAK-Balls. Josef legte wie üblich die Latte hoch. Es 
sollte der größte und schönste Ball in der ganzen Region werden. Dabei sollten die Schü-
ler/innen zeigen, was sie gelernt hatten, dass sie aber auch mit völlig neuen Aufgaben und 
unerwartet auftretenden Problemen umgehen konnten.  
Die Rahmenbedingungen waren: 
 Klärung des Rechtsrahmens, Aushandlung der Verträge 
 Übernahme der vollen finanziellen Verantwortung 
 Umorganisation der Schulräume in Ballräume samt Dekorationen 
 Einübung von Tanzeinlagen, Organisation einer Tombola … 
 Versorgung von ca. 800 Gästen mit Speis und Trank 
 Transparente Verrechnung 
 Wiederherstellung des ursprünglichen Zustandes der Schulräume in kurzer Zeit 
Die Schüler/innen arbeiteten bis zum Umfallen. Bisher unbekannte Talente kamen zum 
Vorschein und zum Tragen, Einsatz und Können wurden bewundert. Es wurde ein Riesen-
erfolg. 
Auch die Matura dieses Jahrganges unter Vorsitz des Landesschulinspektors wurde mit 
einer weißen Fahne ein voller Erfolg. Als am Beginn der Maturafeier die Maturant/innen 
einzogen, wurden sie von den Festgästen mit begeistertem Applaus begrüßt. In seiner An-
sprache zeigte sich der Landesschulinspektor von den überdurchschnittlichen Leistungen 
und auch von dem guten Arbeitsklima an der Schule beeindruckt. Als Klassenvorstand hielt 
auch Josef eine bewegte und bewegende Rede. Er ging ja von der Schule weg, um seinen 
Weg an der Universität fortzusetzen. Ein kleines Blitzlicht daraus ist mir in Erinnerung: bei 
einer Wiederholung sagte Josef zum Schüler namens Übel: „Sie werden Ihrem Namen im-
mer gerechter.“ Reaktion: „Herr Professor, wer im Glashaus sitzt, soll nicht mit Steinen wer-
fen.“ Und alle (ohne Ausnahme) lachten.  
6 Schulversuch: Bikulturelle Klassen 
Josef wollte sich habilitieren. Er hatte immer wieder gesehen, wie wenig effizient Schulver-
suche in Österreich wissenschaftlich vorbereitet, begleitet und mit dem Ziel evaluiert wer-
den, echte Verbesserungen zu erreichen. Wie bei Josef üblich, wollte er sich damit nicht 
nur theoretisch auseinandersetzen, sondern etwas Praxistaugliches entwickeln. Dazu 
brauchte er einen konkreten Schulversuch. Das traf sich mit dem Wunsch eines Teiles un-
seres Lehrkörpers, eine HAK-Form zu entwickeln, in der österreichische und tschechische 
Schüler/innen gemeinsam 5 Jahre lang gemeinsam arbeiten und auch in der Sprache der 
Nachbarn maturieren. 
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Josef brachte viele Vorstellungen ein und ließ sich auf den mühsamen Diskussionsprozess 
mit uns ein. Daraus entstand ein Grundkonzept, das von allen damals genehmigten abwich. 
Die Durchsetzung erschien schwierig. Auch dabei half Josef, nicht nur bei der Entwicklung 
einer Strategie, sondern auch bei deren effizienter Umsetzung. Die Grundzüge wurden ge-
nehmigt, aber – wie bei vielen unserer pädagogischen Absichten, die etwas über das Nor-
malmaß hinaus hätten kosten können – wichtige Begleitmaßnahmen (unerlässliche Leh-
rer/innenfortbildung für die neuen Aufgaben wie z. B. Auseinandersetzung mit interkulturel-
lem Lernen, …) gestrichen. Die Begründung war wie immer: das könnten dann auch andere 
Schulen fordern. Wie soll es da zu einem gedeihlichen Weiterentwickeln des österreichi-
schen Schulwesens kommen? 
Gemäß seinem Konzept führte Josef die wissenschaftliche Begleitung gewissenhaft durch, 
jedoch nur ein Jahr lang. Mehr hatte er nicht bewilligt bekommen. Sinnvollerweise hätte sie 
sich bis zur ersten Matura erstrecken sollen und auch die Parallelklasse mit einbeziehen 
müssen. Dafür gab es kein Geld. Ich bin überzeugt, dass Josefs Rückmeldungen, die sich 
anschließende Reflexion und damit Verhaltensänderungen die Effizienz unseres Modells 
im Interesse der Schüler/innen und der Region wesentlich gesteigert hätten. Und es hätte 
Nachahmer weit über unser Gebiet hinaus finden können. 
Wenn ich auf die mehr als 40 Jahre, die ich Josef kenne, zurückblicke, bestätigt sich mein 
erster Eindruck: er ist der geborene Pädagoge. Sein Bestreben war immer wieder, andere 
zu ermutigen und zu befähigen, sich aus Unmündigkeit und Abhängigkeit zu befreien und 
ein möglichst selbstbestimmtes Leben zu führen. Dem diente sein wissenschaftliches Inte-
resse, dem dienten seine Bemühungen auf methodisch-didaktischem Gebiet, dem diente 
sein konkretes politisches Engagement. Staunenswert ist für mich seine Fähigkeit, Prob-
lemlagen sehr rasch theoretisch zu durchdringen, geeignete konkrete, kreative Schritte zu 
deren Lösung zu entwerfen und sich mit voller Energie und persönlichem Einsatz dafür zu 





Franz-Karl Skala (WU Wien) 
Perspektiven kaufmännischer und  
wirtschaftsberuflicher Schulen vor dem  
Hintergrund rückläufiger Schüler/innenzahlen 
Die demografische Entwicklung führt seit Jahren zu einer rückläufigen Zahl an Schülerinnen 
und Schülern. Dieser Trend ist nunmehr auch vermehrt auf der Sekundarstufe II zu beob-
achten. Einzelne Schultypen scheinen dabei von diesem Rückgang etwas stärker und an-
dere etwas schwächer bzw. gar nicht betroffen zu sein. Das lässt vermuten, dass sich die 
relativen Anteile an Schülerinnen und Schülern nach Schultypen auf der Sekundarstufe II 
aufgrund qualifikatorischer Umstrukturierungsprozesse im Hochschulsystem bzw. am Ar-
beitsmarkt ebenfalls verschieben. Vor diesem Hintergrund werden in diesem Beitrag mög-
liche Perspektiven für die künftige Entwicklung berufsbildender Schulen thematisiert. 
1 Berufsbildende Vollzeitschulen der Sekundarstufe II 
Seit der massiven Ausweitung der berufsbildenden höheren Schulen in den 1970er-Jahren 
hat sich der berufsbildende schulische Bildungsweg zu einer realen Alternative zu den all-
gemeinbildenden höheren Schulen (AHS) etabliert. Die berufsbildenden höheren Schulen 
(BHS) stellen vor allem für Schüler/innen aus den Hauptschulen als Aufsteigerschule eine 
attraktive Option dar. Beim Übergang von der Sekundarstufe I kommt der überwiegende 
Teil jener Schüler/innen, die in eine BHS wechseln, aus der Hauptschule bzw. der Neuen 
Mittelschule. Der Schultyp ist daher ein wichtiger Durchlässigkeitskorridor in den tertiären 
Bereich. Die Mehrzahl der Maturant/innen legt die Reife- und Diplomprüfung an einer BHS 
ab und erwirbt dadurch die uneingeschränkte Studierfähigkeit an öffentlichen Universitäten 
und Fachhochschulen. Aufgrund einer ganzheitlichen Qualifizierungsstrategie für techni-
sche, kaufmännische oder wirtschaftsberufliche Handlungsfelder liegt eine universale Ver-
wertbarkeit des Abschlusses am Arbeitsmarkt vor. Diese zeigt sich sowohl in der horizon-
talen als auch der vertikalen Beschäftigungsfähigkeit von BHS-Absolvent/innen. (vgl. 
Aff/Dorninger 2008; Aff/Paschinger/Rechberger 2010; Schneeberger/Heffeter 2009: 17; 
Heffeter 2004: 49 ff.; Schneeberger/Heffeter 2010: 54 ff.; Skala 2012: 19 ff.). 
Die BHS werden daher auch gerne als Königsidee der nationalen Qualifizierungsstrategie 
bezeichnet, da sie mit ihrer polyvalenten Strategie eine Hybridqualifizierung anstreben 
(Aff/Paschinger/Rechberger 2013), gesellschaftlich akzeptiert sind und somit im Gegensatz 
zu manchen berufsbildenden Vollzeitschulen in anderen europäischen Ländern keine War-
tesaalkonstruktion darstellen. Mittlerweile findet der Schultyp auch in der komparativen Bil-
dungsforschung mit einhergehendem medialem Echo verstärkt Anerkennung46. 
In den letzten Jahren ist jedoch vereinzelt ein Rückgang bei der Zahl der Schüler/innen zu 
beobachten, der nicht nur auf die demografische Entwicklung zurückgeführt werden kann. 
In vielen Gesprächen klagen Lehrer/innen und Direktor/innen über einen „Schwund an 
Schüler/innen“, der zu sinkenden Klassenzahlen führt und über immer stärkere Konkurrenz 
mit höheren Schulen aus dem allgemeinbildenden Bereich. (vgl. Aff 2015: 8) Dies könnten 
                                               
46 Vgl. http://derstandard.at/2000026206761/OECD-Studie-Schwache-Bildungsdynamik-starke-be-
rufsbildende-Schulen vom 24.11.2015, Abruf: 04.12.2015 
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Anzeichen eines sich zurzeit vollziehenden qualifikatorischen Umstrukturierungsprozesses 
im berufsbildenden Schulwesen sein, der im Folgenden näher betrachtet wird. 
2 Tertiärisierung der beruflichen Bildung 
In den letzten 20 Jahren haben sich massive Umstrukturierungsprozesse in den österrei-
chischen höheren berufsqualifizierenden Ausbildungsangeboten vollzogen: 
Erstens wurde die Berufsbildung mit der Implementierung der Fachhochschulen in den Ter-
tiärbereich gehoben. Während sich die Fachhochschulen in Deutschland jedoch weitge-
hend aus einer strukturellen Aufwertung bestehender Ingenieurschulen, Akademien und 
höherer Schulen des Postsekundarbereichs heraus entwickelten, wurden diese in Öster-
reich „in ihrer Entstehungsphase nicht durch das Umwandeln (‚Upgrading‘) von postsekun-
däre in tertiäre Bildungseinrichtungen geschaffen“ (Haberfellner/Sturm 2014: 5). Vielmehr 
wurden in diesen 20 Jahren an 22 Standorten um die 300 Studiengänge implementiert. 
Seitdem haben sich die Fachhochschulen zu einer attraktiven beruflichen Ausbildungsop-
tion im tertiären Bereich entwickelt, deren Absolvent/innen nicht nur mit jenen von öffentli-
chen Universitäten am Arbeitsmarkt konkurrieren, sondern vor allem beim Berufseinstieg 
auch mit Absolvent/innen berufsbildender höherer Schulen. 
Zweitens wurde mit dem formalen Bildungsniveau Bachelor ein akademischer Abschluss 
geschaffen, der mit der österreichischen Berufsbildungsarchitektur wenig kompatibel 
schien, weil die Berufsausbildung der Sekundarstufe II „in wenig expandierten Hochschul-
systemen tatsächlich ähnliche Funktionen zu erfüllen [scheint] wie Teilbereiche des Hoch-
schulwesens in stark expandierten Hochschulsystemen“ (Teichler 2005: 10). Dementspre-
chend ist es nicht verwunderlich, dass Personalverantwortliche in Österreich ein Konkur-
renzverhältnis zwischen Absolvent/innen von Bachelorstudien mit Absolvent/innen berufs-
bildender höherer Schulen eher sehen als ein Konkurrenzverhältnis zwischen Absolvent/in-
nen von Diplomstudien von Fachhochschulen und Universitäten. (Skala 2012: 128 f.) 
Schließlich werden diese beim Berufseinstieg nicht nur für ähnliche betriebliche Handlungs-
felder als geeignet eingeschätzt, sondern auch nur geringfügig höher in die betrieblichen 
Gehaltsschemata eingeordnet. (Skala 2012: 179; WU 2015: 18 ff.) 
3 Positionierungsproblematik der BMHS? 
Die empirischen Befunde einer 2012 durchgeführten Studie zeigten deutlich, dass sich qua-
lifikatorische Umstrukturierungsmechanismen am österreichischen Arbeitsmarkt abzeich-
nen, die jedoch nur teilweise durch reale qualifikatorische Erfordernisse getragen sind. 
BHS-Absolvent/innen verlieren sukzessive an Wettbewerbsfähigkeit, sofern sie sich mit 
dem Abschluss eines weiterführenden tertiären Studiums nicht selbst höher qualifizieren. 
Das heißt zwar nicht, dass die Absolvent/innen in die Arbeitslosigkeit gedrängt werden. Es 
werden jedoch die höheren vertikalen betrieblichen Positionen schwieriger zugänglich, da 
zunehmend ein starkes Konkurrenzverhältnis mit Absolvent/innen von Bachelorstudien be-
steht. Das birgt die Gefahr, dass die BHS an Attraktivität verliert und dieses Qualifikations-
niveau zwischen dualem System und tertiärer Bildung sukzessive ausgedünnt wird. (Skala 
2012) Konkret müssen hinsichtlich der BHS die folgenden Herausforderungen bedacht wer-
den: 
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 Zum einen wird es in der veränderten Berufsbildungsarchitektur für die BHS immer 
schwieriger, die um das fünfte Ausbildungsjahr im Vergleich zur AHS längere Ausbil-
dung zu rechtfertigen, wenn mit dem Ausbildungsweg AHS gefolgt von einem fachein-
schlägigen Bachelorstudium ähnliche Eingliederungen am Arbeitsmarkt möglich sind. 
 Zum anderen müsste sich die um ein Jahr längere Ausbildungszeit auch in der Verwert-
barkeit beim Übertritt in den Tertiärbereich erkennbar machen (Anerkennung), wenn 
man bedenkt, dass die Weiterstudierquote von BHS-Absolvent/innen kaufmännischer 
und wirtschaftsberuflicher Schulen immer stärker zunimmt. 
 Außerdem gibt es nunmehr mit dem stark ausgebauten Angebot „Lehre mit Matura“ und 
der Berufsreifeprüfung Bildungswege für jene Zielgruppen, die beim Übergang in die 
9. Schulstufe eine berufliche (duale) Qualifizierung bevorzugen und sich dennoch die 
Möglichkeit eines Studiums im Tertiärbereich offenhalten möchten. 
Gerade berufsbildende mittlere Schulen sowie höhere Schulen mit einer stark generalis-
tisch ausgerichteten Qualifizierungsstrategie können von diesen Umstrukturierungsprozes-
sen stark betroffen sein. Zum einen liegt seit der Implementierung der Bachelorstudien ein 
hohes Angebot an höher qualifizierten Generalist/innen am Arbeitsmarkt vor, die in Konkur-
renz zu BHS-Absolvent/innen treten. Zum anderen verlieren die berufsbildenden mittleren 
Schulen im Vergleich zur Lehre (mit Matura) zunehmend an Attraktivität und an Arbeits-
marktperspektive. 
4 Aktuelle Entwicklungen der Schüler/innenzahlen 
Aktuell ist aufgrund des demografischen Wandels bis 2020 mit einem deutlichen Rückgang 
der Zahl der Schüler/innen für die Oberstufe und für die Lehrberufe zu rechnen. Dieser 
Rückgang wird sich zwischen 2015 und 2030 auch auf den Tertiärbereich auswirken (Ha-
berfellner/Sturm 2014: 27). Während der Anteil der 14- bis 18-jährigen österreichischen 
Wohnbevölkerung 1989 noch bei 507.530 lag, wird dieser bis 2019 auf 431.254 zurückge-
hen (BMBF 2015: 8). Danach ist wieder mit einem moderaten Anstieg auf 464.847 bis zum 
Jahr 2039 zu rechnen. Regional sind freilich starke Unterschiede im demografischen Wan-
del zu erwarten. Wenngleich für die Ballungsräume Wien, Linz, Graz und Innsbruck mit 24–
45 % die stärksten Wachstumsraten zu erwarten sind, kann auch in der Umgebung von 
Wien, vor allem im östlichen Niederösterreich und im Nordburgenland mit einer Zunahme 
der Wohnbevölkerung zwischen 12–24 % gerechnet werden. Mit starken Rückgängen zwi-
schen 12 bis 20 % kalkulieren die Demografen hingegen in der Steiermark (Radkersburg, 
Feldbach, Murau), in Oberösterreich (vor allem Rohrbach) und in Kärnten sowie in Osttirol 
(ÖROK 2014: 5). Aufgrund der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung kann jedoch trotz re-
gionaler Unterschiede davon ausgegangen werden, dass die Zahl der Schüler/innen in der 
Sekundarstufe II auch in den nächsten Jahren rückläufig sein wird, wobei davon vorwiegend 
der ländliche Raum betroffen sein wird. 
4.1 Entwicklung ab der 9. Schulstufe seit dem Schuljahr 2006/07 
Die Zahl der Schüler/innen ab der 9. Schulstufe betrug im Jahr 2006/07 424.886 und stieg 
bis 2009/10 aufgrund stärkerer Geburtenjahrgänge auf 432.605, um dann bis 2013/14 auf 
412.453 zurückzugehen. Dieser rückläufige Trend wird nach dem vorliegenden Datenma-
terial auch bis auf Weiteres anhalten (BMUKK 2015: 8). Diese Zahlen beinhalten alle Schü-
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ler/innen der berufsbildenden mittleren und höheren Schulen, der berufsbildenden Pflicht-
schulen, der polytechnischen Schulen und der AHS-Oberstufe (inkl. ORG47, exkl. AHS-BT48, 
Aufbaulehrgänge) und stammen aus der Erhebung gemäß Bildungsdokumentations-
gesetz49. 
Jeweils ca. ein Drittel der Schüler/innen ab der 9. Schulstufe besuchen entweder eine be-
rufsbildende Pflichtschule bzw. eine polytechnische Schule oder eine berufsbildende hö-
here Schule (BHS). Rund 20 % besuchen eine AHS-Oberstufe und ca. 12 % eine berufsbil-
dende mittlere Schule. Diese Anteile haben sich in den letzten Jahren zugunsten der höhe-
ren Schulen prozentuell etwas verschoben. 
Schultypen 2006/07 2013/14 
AHS Oberstufe 
exkl. AHS-BT, AG/ARG50 
19,49 % 20,96 % 
Berufsbildende höhere Schulen 31,68 % 32,86 % 
Berufsbildende mittlere Schulen 12,35 % 11,20 % 
Berufsbildende Pflichtschulen gesamt 
inkl. polytechnische Schulen 36,48 % 34,99 % 
Tabelle 1: Anteil der Schüler/innen nach Schultypen ab der 9. Schulstufe in den Schuljahren  
2006/07 und 2013/14 im Vergleich 
4.2 Entwicklung der Schüler/innenzahlen nach Schultypen 
Um die Entwicklung der Zahl der Schüler/innen nach Schultypen aufzuzeigen, muss zu-
nächst der Faktor der unterschiedlich starken Kohorten berücksichtigt werden. Deshalb 
werden in der Folge die Anteile der unterschiedlichen Schultypen an der Zahl der Schü-
ler/innen ab der 9. Schulstufe dargestellt, um trotz unterschiedlich starker Jahrgänge einen 
Vergleichswert zu generieren. Für das Schuljahr 2013/14 waren die Anteile an Schüler/in-
nen in den unterschiedlichen Schultypen wie folgt: 
 
Abbildung 1: Anteile an Schüler/innen ab der 9. Schulstufe nach Schultypen; Datenquelle: Statistik Austria 
                                               
47
 ORG: Oberstufenrealgymnasium 
48
 AHS-BT: Allgemeinbildende höhere Schulen für Berufstätige 
49
 Quelle: https://www.bmbf.gv.at/schulen/bw/ueberblick/stat_tb.html, Abruf: 16.09.2015  
50
 AG/ARG: Aufbaugymnasien und Aufbaurealgymnasien 
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Vergleicht man die jeweiligen Anteile der Schüler/innen nach Schultypen in Prozent über 
den Zeitverlauf, dann zeigt sich, dass insbesondere die berufsbildenden mittleren Schulen 
verglichen mit dem Basisjahr 2007 teilweise massive Rückgänge hinnehmen mussten: 
• Lag der Anteil der berufsbildenden mittleren Schulen für wirtschaftliche Berufe 
(Fachschulen) 2006/07 noch bei 2,22 %, beträgt er sieben Jahre später nur noch 
1,67 %. Das entspricht einem Rückgang um 2.533 Schüler/innen auf 6.908 bzw. 
einer Verringerung des Anteils um 25 %. Die kaufmännischen Schulen (Handels-
schulen) mussten einen Rückgang um 19 % verzeichnen. Auch die technisch-ge-
werblichen Fachschulen verzeichnen eine Verringerung um 8 % im Vergleich zum 
Basisjahr 2006/07. Ähnliches gilt auch für die polytechnischen Schulen. 
• Differenzierter ist die Entwicklung bei den berufsbildenden höheren Schulen zu be-
trachten. Der Anteil der höheren Schulen für wirtschaftliche Berufe (HLW) blieb in 
etwa gleich, während der Anteil der Handelsakademien (HAK) um 5 % fiel, gleich-
zeitig jedoch jener der höheren technischen Lehranstalten (HTL) um 10 % stieg. 
• Starke Zugewinne verzeichneten die allgemeinbildenden höheren Schulen (AHS), 
die ihren Anteil an Schüler/innen an der 9. Schulstufe um 8 % steigern konnten. 
Diese Steigerung drückt sich nicht nur in den absoluten Zahlen aus (+3.627), son-
dern auch in der Anzahl der Klassen und der Schulen insgesamt. Im Vergleich zum 
Basisjahr zeigt die Statistik einen Anstieg von 353 AHS-Standorten auf 382 im 
Schuljahr 2013/14. 
 
Abbildung 2: Veränderung der Anteile an den Schüler/innen ab der 9. Schulstufe nach Schultypen seit dem 
Basisjahr 2007; Datenquelle: Zahlenspiegel BMUKK bzw. BMBF 
4.3 Entwicklung der Schüler/innenzahlen nach Bundesländern 
Im Bundesländervergleich ist zu beobachten, dass die Anteile der HAK vor allem in den 
westlichen Bundesländern (Salzburg, Tirol und Vorarlberg) gehalten wurden und in Wien 
sogar um knapp 6 % gestiegen sind. Demgegenüber sind die Schüler/innenzahlen in Kärn-
ten und in der Steiermark um insgesamt ca. 15 % stark zurückgegangen. Aber auch in Nie-
derösterreich ist mit 13 % ein starker Rückgang zu beobachten. 
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Die HTL können hingegen in allen Bundesländern vergleichsweise stark zulegen. Die Zu-
wächse betragen in Kärnten, Tirol und Vorarlberg knapp 15 %, in Salzburg sogar 25 %. 
Auch in den an Schüler/innenzahlen starken Bundesländern Wien und Oberösterreich gibt 
es Wachstumsraten von 7 %. 
Die Schüler/innenzahlen der BMS sind in allen Bundesländern, außer in Wien, mit bis zu 
15 % stark rückläufig. Das betrifft vor allem die Handelsschulen und die wirtschaftsberufli-
chen Schulen. Allein die Handelsschulen verloren in der Steiermark im Vergleichszeitraum 
40 % an Schüler/innen-Anteil. In Salzburg büßten die dreijährigen Fachschulen für wirt-
schaftliche Berufe sogar 50 % ihres Anteils im Vergleich zum Basisjahr 2007 ein. 
Auffällig ist, dass vor allem in Niederösterreich (+18 %) und Salzburg (+10 %) sehr starke 
Zuwächse bei der AHS zu beobachten sind. Der konstante Zuwachs der AHS zeigt sich 
insbesondere beim BORG, welches seine 93 Schulstandorten 2007 auf 112 im Schuljahr 
2013/14 ausweiten konnte. 
Schultyp 
Bundesland AHS HTL HAK HLW HASCH 
Wien +3 % +7 % +6 % 0 % ‒1 % 
Burgenland +5 % +8 % +2 % +9 % ‒18 % 
Kärnten 0 % +15 % ‒15 % ‒7 % ‒24 % 
Niederösterreich +18 % +4 % ‒13 % ‒1 % ‒23 % 
Oberösterreich +2 % +7 % -9 % 
-6 % ‒26 % 
Salzburg +10 % +25 % -3 % 
-8 % ‒25 % 
Steiermark +6 % +7 % ‒15 % +5 % ‒40 % 
Tirol +4 % +13 % +3 % +48 % ‒28 % 
Vorarlberg +2 % +15 % ‒2 % +7 % ‒10 % 
Tabelle 2: Veränderung der Anteile an den Schüler/innen ab der 9. Schulstufe ausgewählter Schultypen seit 
dem Basisjahr 2007 gegliedert nach Bundesländern; Datenquelle: Zahlenspiegel BMUKK bzw. BMBF 
4.4 Zusammenfassung der Entwicklung seit 2006/07 
Auf Basis der Darstellung dieser Daten kann für den Zeitraum gesagt werden, dass: 
• die AHS ihren Anteil an Schüler/innen in der Sekundarstufe II im Vergleich zum Ba-
sisjahr 2006/07, vor allem in Niederösterreich und Salzburg, ausbauen konnten. 
• die HTL ihren Anteil ebenfalls ausbauen konnte, während die wirtschaftlichen Schu-
len nur partiell zulegen konnten und die HAK regional teilweise sogar stark an An-
teilen verloren hat. 
• die BMS am stärksten an Anteilen einbüßen. Das zeigt sich in allen Bundesländern 
‒ mit Ausnahme Wien ‒ sowohl bei den wirtschaftlichen als auch bei den kaufmän-
nischen Schulen. Die technischen Schulen blieben hingegen mit Ausnahme von 
Tirol, Niederösterreich und Vorarlberg bei ihren Anteilen konstant. 
Setzt man diese Daten mit den in den Abschnitten 2 und 3 dargestellten Rahmenbedingun-
gen in Bezug, zeichnen die Daten das folgende Bild: 
1. Es erfolgt eine Verdrängung zu Ungunsten der berufsbildenden mittleren Schulen, da 
die Schüler/innenströme eher zu Schulformen führen, die mit Matura abschließen. Dass 
die berufsbildenden Pflichtschulen ihre Anteile weitgehend halten konnten, kann auf 
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Angebote wie „Lehre mit Matura“ und auf die Berufsreifeprüfung zurückgeführt werden. 
Sie stellen offensichtlich attraktive Durchlässigkeitskorridore in den Tertiärbereich dar. 
Dieser Trend zeigt sich aktuell auch in Deutschland, wo die Berufsschulen bei ähnlicher 
demografischer Entwicklung den größten Anteil an Schülerinnen und Schülern verlie-
ren, während der Rückgang in den berufsbildenden höherqualifizierenden Schulen vo-
raussichtlich geringer ausfallen wird (Tonhäuser/Büker 2014: 380). 
2. Da die wirtschaftlichen und kaufmännischen berufsbildenden Schulen für breitere hori-
zontale Beschäftigungsfelder qualifizieren als die technischen Schulen, stehen ihren 
Absolvent/innen einerseits zahlreiche Beschäftigungsoptionen offen (vgl. Schneeber-
ger/Heffeter 2009: 31; Heffeter 2004: 49; Skala 2012: 201 ff.). Andererseits sind sie 
auch einem stärkeren Mitbewerb mit Absolvent/innen formal höherer Qualifikationsni-
veaus am Arbeitsmarkt beim Berufseinstieg ausgesetzt (vgl. Schneeberger/Heffeter 
2010: 106; Skala 2012: 130 ff.). 
3. Für junge Menschen stellt sich am Übergang von der Sekundarstufe I in die Sekundar-
stufe II daher die Frage, ob der fünfjährige Besuch einer wirtschaftsberuflichen BHS im 
Vergleich zur AHS tatsächlich einen Mehrwert bietet (Fortmüller 2008), vor allem wenn 
man bedenkt, dass die Weiterstudierquote von HAK-Absolvent/innen mittlerweile mehr 
als 60 % betragen dürfte (Skala 2012: 22).  
In diesem qualifikatorischen Umstrukturierungsprozess und dem anhaltenden Trend zum 
tertiären Sektor lässt sich beobachten, dass jene BHS mit einem klaren berufsfeldqualifi-
zierenden Fokus (technische BHS) und/oder regionalem Profil (wirtschaftliche BHS) ihre 
Schüler/innen-Anteile halten bzw. sogar ausbauen konnten. Demgegenüber verloren die 
mittleren Schulen und die kaufmännischen Schulen. Bei diesen muss diskutiert werden, ob 
das derzeitige Konzept der Qualifizierung für breite berufliche Handlungsfelder eine nach-
haltige Perspektive bietet. Schließlich gelangen vor allem „klassische Büroberufe unter Ter-
tiärisierungsdruck, denn diese wandeln sich weg von reinen ‚Schreibberufen‘ hin zu immer 
anspruchsvoller und komplexer werdenden beruflichen Anforderungsprofilen“ (Haberfell-
ner/Sturm 2014: 47). 
5 Perspektiven berufsbildender Schulen bei rückläufigen Schülerzahlen 
Mittelfristig müssen Schultypen, die vom demografischen und qualifikatorischen Wandel 
betroffen sind, Positionierungsüberlegungen anstellen, um ihre Attraktivität zu sichern. Ton-
häuser/Büker (2014) skizzieren vier Ebenen zur strukturellen Weiterentwicklung berufsbil-
dender Schulen vor dem Hintergrund rückläufiger Schüler/innenzahlen: 
1. Unter der regionalen Schulentwicklungsplanung wird die Aufrechterhaltung der Aus-
bildungsangebote auf regionaler Ebene durch strukturpolitische Maßnahmen wie 
Standortkonzentrationen oder die regionale Herabsetzung der Klassenschülermin-
destzahlen verstanden (Tonhäuser/Büker 2014: 385 f.). 
2. Die Flexibilisierung beruflicher Ausbildung umfasst die Anrechenbarkeiten von be-
reits erbrachten Leistungen, eine Neuordnung der Ausbildungen sowie das Erlan-
gen von Zusatzqualifikationen bereits während der Ausbildung (ebd.: 386). 
3. Durch den Ausbau regionaler Kooperationen und Netzwerke können Ressourcen 
sowie Entwicklungs- und Kooperationspotenziale in der beruflichen Bildung stärker 
nutzbar gemacht werden und dadurch zur Steigerung der regionalen Wettbewerbs-
fähigkeit beitragen (ebd.: 388). 
4. Das Setzen von Maßnahmen zur Förderung der Attraktivität soll den Zulauf zu be-
ruflichen Bildungs- und Ausbildungsgängen (z. B: stärkere Profilbildung) fördern. 
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„Die Attraktivität meint dabei die Einschätzung der Möglichkeiten und Perspektiven, 
die der Besuch eines Bildungsgangs für die eigene Entwicklung, Beschäftigungs-
möglichkeiten, berufliche Karriere sowie soziale und monetäre Anerkennung ver-
spricht“ (ebd.: 389). 
5.1 Setzen von Maßnahmen auf Ebene des ordnungspolitischen Rahmens 
Die Flexibilisierung der beruflichen Ausbildung und der Ausbau regionaler Kooperationen 
sollten nicht unabhängig voneinander gedacht werden. Schließlich könnte hier durch die 
Änderung des ordnungspolitisch-organisatorischen Rahmens verstärkt auf das Konzept der 
Ausbildungsbausteine (Euler/Severing 2007) gesetzt werden, die in ihrer Gesamtheit ein 
Berufsbild repräsentieren. Durch das Bilden von Netzwerken verschiedener Bildungsinsti-
tutionen auf horizontaler und vertikaler Ebene kann lebensbegleitenden Lernen gefördert 
und eine institutionsübergreifende Verzahnung mit dem Weiterbildungsbereich angestrebt 
werden. Solche Bildungscluster könnten insbesondere für die berufsbildenden mittleren 
Schulen eine attraktive Option darstellen, wenn sie sich damit stärker in Richtung einer 
Schnittstelle zwischen höheren Schulen bzw. Tertiärbereich und dualem System positionie-
ren. 
Für die berufsbildenden höheren Schulen ist vor allem eine stärkere Kooperation mit Insti-
tutionen des Tertiärbereichs denkbar. Einen konkreten Vorschlag für die Implementierung 
einer solchen Schnittstelle macht Aff (2013) mit seinem Konzept einer tertiären „Short Cycle 
HAK“. Sein Ansatz sieht vor, den V. Jahrgang der HAK als postsekundäre Ausbildungs-
schiene zu führen (ebd.: 17). Durch die Einführung eines „Joint Ventures“ mit universitären 
Einrichtungen soll dieser „Short-Cycle“-Abschluss nach ISCED 551 durch den Besuch von 
an Handelsakademien verorteten „akademischen Berufskollegs“ zu einem Abschluss auf 
der Ebene ISCED 554 führen (ebd.). Diese Konzeption entspricht im Wesentlichen der auch 
in Deutschland diskutierten Form eines Bachelor professional, die sich als berufsfeldnähere 
Alternative zu der sich immer stärker der wissenschaftlich orientierten Ausrichtung zuwen-
denden Fachhochschulen positioniert sieht. Bedauerlicherweise wurde dieses Konzept, 
das von Aff als kostenlose Ausbildungsoption für Berufstätige konzipiert wurde, modellhaft 
nicht umgesetzt. Somit wird dieses Feld auch weiterhin privaten Anbietern überlassen, die 
in der Kritik stehen, „durch großzügige „Diskont-ECTS-Vergabe“ […] bei einzelnen Univer-
sitäten auf Akzeptanzgrenzen“ (ebd.: 19) zu stoßen. 
5.2 Kurzfristiges Setzen curricular-didaktischer Maßnahmen 
Der wohl wesentlichste Bereich, in dem relativ kurzfristig Maßnahmen durch die Entschei-
dungsträger/innen gesetzt werden können, ist die Ebene der didaktisch-curriculare Ausrich-
tung, über die attraktivitätsfördernde Maßnahmen gesetzt werden können. In den letzten 
Jahren wurden bei der Weiterentwicklung der Handelsakademie zahlreiche wichtige 
Schritte gesetzt. Der wohl sichtbarste Schritt war die Entwicklung und Implementierung des 
neuen Lehrplans 2014. Mit diesem wird die Ausrichtung der Qualifizierung für breite beruf-
liche Handlungsfelder betont, der Umfang der im Lehrplan 2004 vorgesehenen Ausbil-
dungsschwerpunkte reduziert und ein verpflichtendes Praktikum eingeführt. Dennoch wird 
sich auch die Handelsakademie in (naher) Zukunft weiterentwickeln müssen, um im Span-
nungsfeld zwischen dualem System und Tertiärsektor eine klare Positionierung zu finden 
und ihren Absolvent/innen reale Beschäftigungs- und Bildungsperspektiven zu eröffnen. 
Speziell für die Handelsakademie wäre einerseits die Schärfung des Qualifikationsprofils 
durch die Fokussierung auf die wirtschaftlichen Kernfächer wie Buchhaltung, Bilanzierung, 
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Kostenrechnung und Wirtschaftsinformatik sinnvoll, um damit das Profil im Vergleich zu den 
höheren Lehranstalten für wirtschaftlichen Berufen und generalistisch ausgerichteten wirt-
schaftlichen Bachelorstudien zu schärfen. Inhaltich ist konkret die stärkere curriculare The-
matisierung der folgenden Bereiche im Pflichtcurriculum notwendig, um eine stärkere be-
rufsfeldspezifische Qualifizierungsstrategie zu realisieren: Internationale Rechnungsle-
gungsstandards, Controlling, Personalverrechnung und Kenntnisse integrierter betriebs-
wirtschaftlicher Standardsoftware, also Kenntnisse, die im kaufmännischen Bereich aktuell 
stark nachgefragt sind (Ledermüller 2011). 
Gerade beim Setzen eines stärkeren fachlichen Fokus könnten verstärkt Kooperationen mit 
Unternehmen aus den Bereichen Bank-, Kredit- Versicherungs- und Rechnungswesen, 
aber auch der Rechts- und Steuerberatung oder Institutionen wie der Kammer der Wirt-
schaftstreuhänder gesucht und eingegangen werden51. Mit dieser inhaltlichen Schärfung 
des Curriculums kann somit nicht nur die Arbeitsmarktperspektive von HAK-Absolvent/in-
nen gestärkt werden. Die fachliche Fokussierung erleichtert auch die Realisierung stärkerer 
Kooperationen zwischen Handelsakademien und tertiären Einrichtungen, wie das Schlie-
ßen von Anerkennungsvereinbarungen mit Universitäten und Fachhochschulen. Das kann 
zu einer stärkeren Legitimierung des fünften Ausbildungsjahres führen. 
Freilich ist die in diesem Beitrag ausgeführte Argumentation der Betonung einer stärkeren 
Akzentuierung der Ebene des bereichsspezifischen Wissens genauso wie die der Ebene 
der instrumentellen Fähigkeiten und Fertigkeiten nur ein Baustein einer modernen wirt-
schaftsberuflichen Ausbildung und ökonomischen Bildung an Handelsakademien (Aff 
2012). Beide Ebenen müssen zwingend durch die Ebene der Aufklärung über ökonomisch-
gesellschaftliche Zusammenhänge erweitert werden und im gesamten Fächerkanon wäh-
rend der fünfjährigen Ausbildung durch bereichsspezifische Aspekte wie Nachhaltigkeit und 
Entrepreneurship, das als didaktisches Leitprinzip für alle Fächer im Sinne einer Quer-
schnittsqualifizierung gelten muss (Aff/Lindner 2005: 126), ergänzt werden. Die Bezeich-
nung der berufsbildenden höheren Schulen als Königsweg auf der Sekundarstufe II (vgl. 
Abschnitt 1) wurde nicht zufällig getroffen. Er ergibt sich durch das konsequente Beschrei-
ten der Pfade Berufs- und Allgemeinbildung im Gleichschritt. Für den Pfad der Berufsbil-
dung ist das Vermitteln eines fundierten ökonomischen Grundlagen- und Anwendungswis-
sens mit dem Fokus Employability und Studierfähigkeit zwingendes Fundament für das Auf-
zeigen ökonomisch-gesellschaftlicher Zusammenhänge, da nur durch die entsprechende 
fachliche Basis sinnvolle Übergänge – im Sinne didaktisch-methodischer Brückenbauten – 
zwischen den beiden Pfaden geschaffen werden können. 
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